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Oktatáspolitikai tájoló
nélkül telt el a 2000. év, hogy a millenniumra jósolt világkatasztrófák be-
következtek volna. 2000 azonban még az elõzõ ezredhez tartozott. Az új év-
ezred nyitánya 2001. És szeptember 11-e valóban be is következett.
Azóta a transzformációk kutatása a sláger (Fuchs 1996; Radó 2001). Eddigi leg-
fõbb tanulsága, hogy a kilencvenes években nem egy átalakulás kezdõdött meg –
nálunk, Európa keleti felén –, hanem a mi rendszerváltásunk/rendszerváltozásunk
csupán része egy világméretû átalakulási hullámnak, amely az egész Földön végigsö-
pör. Gazdasági, társadalmi és politikai átalakulások kezdõdtek egy idõben, amelyek
összekapcsolódtak, egymásba fonódtak, végül egyetlen világméretû transzformációs
hullámmá nõttek. Ilyen méretû átrendezõdést utoljára a hatvanas években éltünk
meg. Akkor – nagyjából egy idõben – befejezõdtek a világháborús helyreállítási peri-
ódusok, megjelentek a világûr-kutatások, új méreteket öltött az atomfegyverkezés,
fölbomlottak a gyarmatbirodalmak, és új nemzedékek léptek a politikai porondra,
amelyek új válaszokat kerestek az új kihívásokra. A világháború nemzedéke félreállt,
vagy ifjúsági mozgalmak állították félre õket. A nyolcvanas és kilencvenes évek for-
dulójára – ha jól számoljuk, egy újabb nemzedék megjelenésével – valami hasonló
következett be. A robbanást az okozhatta, hogy a különféle területek modernizációja
idõben egybeesett. Az önmagukat túlélt, világtól elszigetelõdött, még a világháború
idején kialakult totális államok összeomlottak, új politikai osztályok léptek a po-
rondra a régiek helyén.
Az új transzformációs hullám talán legfontosabb hatása, hogy a hosszú távú folya-
matok közvetlenül is érzékelhetõvé váltak. Megszûntek a vasfüggönyök, amelyek egy-
egy országtól vagy régiótól távoltartották õket, ideig-óráig ellensúlyozva ezzel a glo-
bális hatásokat. Szabadabbá vált a migráció – az emberiség átrendezõdése a Földön.
Világméretûvé szélesedett a piac, ahol az eddig helyi értékû termékek és teljesítmé-
nyek le- vagy fölértékelõdtek. Nyilvánvalóvá lett, hogy a túlélésért folytatott küzde-
lemben a környezeti és az emberi erõforrásokat súlyosan kizsákmányolták; fölhasz-
nálásuk a jövõben már csak együttmûködésekkel lehetséges. Mindez sokkszerûen
érte az átalakuló politikai rendszereket és a politikába belépõ új politikusokat. A
kilencvenes évek politikatörténete a kihívásokra adott válaszkísérletekrõl szól.
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Hogyan illeszkedett az oktatás megújítása ebbe az átalakulásba? Milyenek voltak
(lehettek volna) a transzformációs oktatáspolitikák?
Modellek
Oktatáspolitikán a következõkben azokat a szándékokat és döntéseket értjük, ame-
lyeket az oktatás különféle szintû irányítói megfogalmaznak, és amelyek az oktatás-
ügyi történésekben megvalósulnak, dokumentálhatók. Az oktatáspolitikát tehát úgy
értelmezzük, mint az egyénektõl már függetlenné vált, jellegzetes reagálást a társadal-
mi változásokra. Az így meghatározott oktatáspolitikák elméletileg és empirikusan is
vizsgálhatók; csoportokat képezhetünk belõlük, és modelleket alkothatunk a megér-
tésükhöz.
Az oktatáspolitikákat például csoportosíthatjuk aszerint, hogy bal- vagy jobbolda-
liak, közösség- vagy függetlenségelvûek, progresszívek vagy regresszívek stb. (Bence
2002). Tanulságos értékelni ezekben a dimenziókban az oktatásirányítók (politikai
csoportosulások, helyi vagy országos oktatásirányítók, állami oktatási rendszerek stb.)
szavait és tetteit. Ilyenformán egységes oktatáspolitikává rajzolódnak ki a különbözõ
nézetek, jelszavak, intézkedések, döntések, elhatározások, fejlesztések stb. amelyeket






Ha az oktatáspolitikákat a szervezeti változások mintájára modellezzük, akkor két
dimenzióban csoportosíthatjuk õket. Az egyik dimenziót a megõrzés, megtartás (sta-
bilizáció), a másikat pedig az átalakítás, megújítás (innováció) jelentheti (Kozma 1985).
A vizsgált oktatáspolitikák (tervek, intézkedések, eredmények stb.) eszerint töreked-
hetnek arra, hogy az átalakulás során értékeiket, eredményeiket és struktúráikat meg-
õrizzék; illetve arra is, hogy az oktatásügyet a globális folyamatokhoz igazítsák, meg-
újítsák. Az oktatáspolitikus persze mindkettõre törekszik: egyszerre szeretne moder-
nizálni és konzerválni. Nem is ez a kérdése, hanem a megfelelõ arányok eltalálása;
modernizálni az elért eredmények alapján – vagy megõrizni a bevált struktúrákat,
alkalmazkodva a kor követelményeihez.
Eszerint az adott oktatáspolitikákat körülbelül így csoportosíthatjuk:
• az oktatásügyet érõ kihívásokra lassan reagál, az átalakulások hatására koordiná-
latlanná válik;
• az oktatásügyet érõ kihívásokra gyorsan és erõteljesen (kapkodva?) reagál; a válto-
zások során hagyományait és eredményeit fölszámolja, elveszti;
• az oktatásügyet érõ kihívásokra gyorsan és erõteljesen reagál; a változásokkal szem-
ben védekezik, az elért eredmények fontosabbak, mint a változtatás
• az oktatásügyet érõ kihívásokra gyorsan reagál; kreatívan változtat.
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A kategóriák finomíthatók, az elnevezések pontosíthatók. Mindez nem változtat
azon, hogy az ilyen modellezés merev és történetietlen. Ráadásul az ilyen modellezés
még normatív is – miközben semlegesnek és leírónak mutatja magát. (A lassú inno-
váció és törékeny stabilitás mégiscsak negatív, legalábbis az erõteljes innovációval és
az erõs megtartóképesség pozitívumaival szemben. És megfordítva: ez utóbbi olyan
ideáltípus, amelyre eszerint az oktatáspolitikának törekednie kell.)
A modellek mögött konkrétumok állanak. Esetek, politikák, amelyeket jónak vagy
rossznak értékel, amelyeket kívánatosnak tartanánk vagy elutasítandónak vélünk. Mert
a transzformáció kutatója is – bár törekszik rá – homo politicus, beállítódásokkal és
értékekkel (Lipset 1995). Mégis, a modellezés és összehasonlítás kijózanít. Segít ab-
ban, hogy több oktatáspolitikát egyszerre mérlegeljünk, és talán távol is tart attól,
hogy egyiket vagy másikat – kutatási eredménynek álcázva – képviselni akarjuk.
Politikák
Egy kutatás során az ún. harmadfokú intézmények kialakulását és sajátosságait vizs-
gáltuk meg (Kozma et al 2002). Azt kérdeztük, szükségesek és lehetségesek-e ilyen
intézmények Magyarországon. Azt találtuk, hogy harmadfokú intézményeket kü-
lönféle szándékokból hoznak létre. Bár hasonlóképp hívják õket, a valóságban na-
gyon is különbözõ oktatáspolitikák termékei, eredményei. Különféle típusú harmad-
fokú intézmények mögött különféle típusú oktatáspolitikákat fedeztünk föl tehát.
Most ennek a munkának az eredményeit használjuk föl, hogy az oktatáspolitikák
fönti változatait kézzelfoghatóvá tegyük.
Közösségi fõiskola. Az amerikai közösségi fõiskolának két párhuzamos története
van. Egyesek szerint a középfokú oktatásból nõtt ki (Cohen 1996). Ebben a megkö-
zelítésben úgy foghatjuk föl, mint a középiskolák meghosszabbítását és specializáló-
dását. Ez az értelmezés különösen az 1930-as évektõl, a közösségi fõiskolák elsõ fejlõ-
dési hullámától volt uralkodó. Ekkor a közösségi fõiskolát elsõsorban egyfajta félfel-
sõfokú szakképzésnek tekintették. A középiskolai hagyomány a mai napig meglát-
szik rajta, mind hallgatói összetételében, mind pedagógusi kultúrájában, mind pedig
programkínálatában. A másik értelmezés szerint azonban a közösségi fõiskolák egy-
fajta alternatív felsõoktatásként jöttek volna létre (népi fõiskolák), mégpedig a 19.
század második felében, Amerika nagy hódítási korszakában (Shearon & Tollefson
1999). A közösségi fõiskola ötlete a 19. század közepérõl származik. Mások a közös-
ségi fõiskola gondolatának kialakulását az ún. földadományozási törvényhez kötik
(1862). Ez a törvény földtulajdont tartott fönt és biztosított olyan intézmények szá-
mára, amelyek a helyi lakosoknak praktikus (termelési, gazdálkodási stb.) ismerete-
ket nyújtanak („népi kollégiumok”). Az elsõ közösségi fõiskola (junior college, „kis-
fõiskola”) 1902-ben alakult (Joliet, Illinois) (Márkus 2002).
Az egyik végletet ma is azok a közösségi fõiskolák jelentik, amelyek csaknem kizá-
rólag kisegítõ és fölzárkóztató programokat kínálnak (ezeknek természetesen foglal-
koztatásra, elhelyezkedésre való fölkészítés is része kell legyen). Így egyfajta emelt
szintû és bõvített jellegû „tanoncképzés” jön létre. Ez a képzés különösen az 1930–
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1970 közötti korszakra volt jellemzõ, és ma is jellemzõ a vidéki fõiskolákra. A másik
végletet azok a tantervek jelenítik meg, amelyek ún. fölgyorsító, áthidaló programo-
kat nyújtanak; vagyis olyanokat, amelyek a felsõoktatás bevezetõ két évét jelentik
(kredit-kurzusok). Az ilyen kurzusok ún. részfokozatokkal (associate degree) fejezõd-
nek be; vagyis olyanokkal, amelyek a felsõoktatásban megszerezhetõ fokozat felét
jelentik. Az 1990-ben kezdõdõ újabb idõszakban a kredit-kurzusok és részfokozatok
aránya fokozatosan csökkent a fokozattal nem záruló tanfolyamokhoz képest. Ettõl
az idõszaktól kezdve a közösségi fõiskolák fokozatosan el- (vissza-) tolódtak abba a
státusba (félfelsõfok), amelyben az 1930-as években voltak.
A közösségi fõiskola egy olyan oktatáspolitika terméke, amelyet erõsen innovatív-
nak és kevéssé stabilizálónak nevezhetnénk. Ez az az eset, amelyben az oktatáspoliti-
ka folyamatosan igazodik az aktuális elvárásokhoz – miközben fokozatosan föladja a
korábban elért eredményeket. A közösségi fõiskola jellegzetes amerikai termék. A
szervezetkutatások nyelvén változó, sodródó oktatáspolitikát mondhatnánk.
Alternatív intézmények. A harmadfokú intézmények további nem oktatási célokat
is szolgálhatnak (társadalmi átalakulás, kulturális forradalom, vidékfejlesztés, a me-
zõgazdaság transzformálása stb.). Ennek megfelelõen a harmadfokú képzés alternatív
intézményeivel fõként a fejlõdõ országokban találkozunk. Az elõképek is világosak.
Az alternatív harmadfokú képzések mögött Paulo Freire vagy Ivan Illich tûnnek föl.
Ha a megszervezés és a technika a 21. századot idézi is (virtuális egyetemek), a forrás-
vidék az alternatív iskolák és a fölszabadítás pedagógiája (Moura & Levy 2000).
A dél-afrikai felsõoktatási reform egyik célkitûzése alternatív harmadfokú intéz-
ményhálózat életre hívása a gyarmati rendszerben kialakított felsõoktatási rendszer
mellett a különbözõ társadalmi csoportok egyenlõtlenségeinek orvoslására. Sajnos ez
a kísérlet kudarcot vallott: a felsõoktatás eltömegesedése folytán a hagyományos in-
tézményeket a hátrányos helyzetû társadalmi csoportok is intenzívebben keresték,
mint a számukra fölajánlott alternatív intézményeket.
Az UCA-Managua kísérletben Közép-Amerika elsõ magánintézményét hozták lét-
re (Universidad Centro-americana). Az intézményt 1960-ban, a Somoza-diktatúra
idején, a diktátor által adományozott területen, a diktátor személyes támogatásával
alapították. A Nicaraguában zajló forradalomban az intézmény hallgatósága és okta-
tói gárdája is részt vett (a jobboldalon). A forradalom lezárulása után azonban sike-
rült autonómiáját biztosítani (egyetemi önrendelkezés). Az AUSJAL (a jezsuita fönn-
tartású fõiskolák latin-amerikai szövetsége) az 1990-es évekre 23 felsõfokú intéz-
ményt egyesít 200 000 hallgatóval és kb. 10 000 oktatóval. Jelszavuk (Figyelj, mérle-
gelj, cselekedj!) alapján a gazdasági fejlõdéshez és a társadalmi igazságossághoz kíván-
nak hozzájárulni Latin-Amerikában.
A kisebbségi csoportok intézményei – helyi fõiskolák, anyanyelvû felsõfokú okta-
tás, különbözõ vallási csoportok által fönntartott fõiskolai szervezetek stb. – a társa-
dalmi szegregációt szolgálják. A szegregálódás önvédelem. A kisebbségi csoport az
ilyen, maga által fönntartott és irányított intézménnyel igyekszik megtartani azonos-
ságtudatát és ápolni a kultúráját. Ezeket az intézményeket a többségi társadalom
rendszerint elkülönüléssel (kiszakadás, eltávolodás, elhatárolódás stb.) vádolja meg.
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A kisebbségi társadalom számára ezzel szemben a fönnmaradás zálogai lehetnek. Az
1990-es évek óta tartó átalakulások idején a különbözõ kisebbségi csoportok részérõl
mind határozottabb a törekvés arra, hogy ne csak harmadfokú intézményeket hozza-
nak létre identitásuk fönntartására, hanem az oktatási rendszer teljes vertikumát is
kiépíthessék (Riedel 2001).
Sajátos szerepre vállalkoznak a kétnyelvû harmadfokú intézmények. Különösen a
határon átnyúló együttmûködésekben van társadalomformáló szerepük. Ezek az
együttmûködések akkor sikeresek, ha egy hagyományosan kialakult lokális azonos-
ságtudatot kell hagyományos eszközökkel fölerõsíteni (a felsõoktatás szimbolikus
hatásai). Sikertelenek azonban akkor, ha a városhiányos térségek lakosságát távolabbi
urbanizációs központok erõteljesen elszívják.
Az alternatív harmadfokú intézmények a védelmezõ, elzárkózó, függetlenségre tö-
rekvõ oktatáspolitikák jellegzetes termékei és megjelenítõi. Az ilyen oktatáspolitikák
– rendszerint inkább „alulról” és „oldalról”, semmint felülrõl kezdeményezettek –, a
stabilitást részesítik elõnyben, akár az innováció árán is. Egyenes ági leszármazottai
azoknak a kommunáknak, közösségeknek, ellenálló központoknak stb., amelyekben
„a jövõ formálódik”. A „permanens képzés” és az „életre szóló tanulás” ebben az
oktatáspolitikában a bezárkózással és az önerõre támaszkodással fonódik össze. Az
alternatív tanulások és intézmények – különösen ha a nem-formális szférában szerve-
zõdnek (Cunningham 1996) – a társadalom iskolátlanításától a társadalom fölszaba-
dításáig vezethetnek el.
Magánintézmények. A társadalmi átalakulás során tehát olyan tömegigények szaba-
dultak föl, amelyekre az átmeneti országok oktatáspolitikája nem volt képes válaszol-
ni. A válaszadás egyik formája a nemzetközi tõke bevonása a felsõoktatás szanálásába
éppúgy, mint a gazdasági élet szanálásába is. Ez vagy spontán privatizálódással jár (pl.
Románia, Ukrajna vagy számos latin-amerikai ország esete), vagy pedig a multinaci-
onális oktatási vállalkozások föltûnésével. (Oroszország és az ún. balti államok eseté-
ben ezt kívánta megelõzni a Soros Alapítvány közremûködése az oktatás helyreállítá-
sában.)
A magánintézményeket Altbach (1999) „privát Prometheusoknak” nevezi, utalva a
lebilincselt mitológiai alakra, meg arra a folyamatra – privatizáció – is, amelynek
révén szabadulásukat keresik. Megállapítja, hogy az átmeneti országokban világszer-
te robbanásszerû felsõoktatási expanzió indult. A kormányok pénz hiányában kül-
földi tõkét igyekszenek bevonni a felsõoktatásba. Ezért az oktatás piacosodik, vállal-
kozási formát ölt, nemzetközivé válik és globalizálódik (a hagyományos akadémiai
felsõoktatást mint védjegyet használják föl).
Lukács (2002) ugyanezt fejtegeti, amikor a magyarországi felsõoktatás fejlesztésé-
nek perspektíváit vizsgálja. A felsõoktatási politika a tömegesedés során fokozatosan
elveszti mozgásterét és választási lehetõségeit. Olyan nemzetközi versenybe kénysze-
rül, amelyben csak a multinacionális (felsõ)oktatási vállalkozásokkal szövetkezve tud
helytállni. Ez parancsolóan veti föl a centralizált irányítás lebontását és az intézmé-
nyek képessé tételét a piaci kihívások megválaszolására. Valóban, az oktatás meghatá-
rozott szektoraiban ez ma már nem megfontolás és elhatározás kérdése, hanem a
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globalizáció kényszerû parancsa (oktatási vállalkozások, nemzetközi iskolaüzemelte-
tési cégek stb.).
A privatizáció az egyik jellemzõ oktatáspolitika az átalakuló országokban. Ha mo-
dellünkben helyet keresünk neki – különösen a kelet-európai országok esetét vizsgál-
va –, megállapíthatjuk, hogy jellegzetesen passzív és törékeny oktatáspolitika (külö-
nösen az olyan spontán privatizációk esete, mint amilyen számos fejlõdõ országban
ment végbe, vagy ami jellegzetesen megtörtént Európa keleti országaiban a kilencve-
nes évek elsõ felében). Hogy passzív, azt nyilvánvalóvá teszik a felsõoktatás széttöre-
dezésének fejleményei. Hogy törékeny, azt pedig a nemzetköziesedõ vállalkozási hul-
lámban derül ki. Példa ez arra, hogy mi történik, amikor a gyönge innovációs készség
elégtelen stabilizáló erõvel párosul.
Regionális fõiskola. A világháborút követõ helyreállítási periódus után – körülbelül
az 1960-as évektõl – megindul az európai oktatási rendszerek eltömegesedése. A tra-
dicionális intézmények nem tudják többé fogadni a hallgatói áradatot. A konzervatív
kormányzatok a kétcsatornás rendszer megerõsítésével – ahol nincs, kialakításával
(Nagy-Britannia) – próbálják a növekvõ hallgatói létszámot az egyetemektõl elterel-
ni. A jóléti (szocialista, szociáldemokrata, baloldali) kormányzatok felsõoktatási re-
formokkal kísérleteznek. Ennek során – az amerikai közösségi fõiskolát modellnek
véve – kialakítják a komprehenzív fõiskola modelljét, és nagyszabású hálózatfejlesztés-
be fognak.
Néhány regionális fõiskolát vizsgálva (Grange Community College, Írország; Ayr
Community College, Skócia; Hertford Regional College, Anglia) a következõket
állapítottuk meg (Kozma et al 2002).
A regionális harmadfokú intézmény rendszerint kis létszámú képzõhely. Hallgatói
a közvetlen környezetbõl vagy elérhetõ közelségbõl verbuválódnak (Osborne &
Molyneux 1981).
• A regionális fõiskola rövid ciklusú képzési programokat kínál, amelyek rendsze-
rint nem vezetnek egyetemi végzettséghez. Sok esetben azonban itt is megtaláljuk a
törekvést, hogy az intézmény elérhetõ fõiskolával vagy egyetemmel lépjen kooperáci-
óra (kredit kurzusok, kredit transzfer).
• A regionális fõiskola kezdetben vagy elsõsorban mûszaki oktatási intézmény, amely-
ben naprakész szakképzést lehet szerezni azzal az ígérettel, hogy ez a környékbeli
elhelyezkedésben segíteni fog. A regionális fõiskola gyorsan és könnyebben vált fõ-
ként olyan szakmákban (pl. szolgáltatás), amely inkább munka-, mintsem eszközigé-
nyes. A regionális fõiskola – legalábbis jelszavaiban és megfogalmazásaiban – a kör-
nyék humán erõforrásának fejlesztéséhez járul hozzá.
• A politikai megfogalmazások (fölzárkóztatás, kiegyenlítés, értelmiségképzés, ál-
talános mûvelés, kultúraterjesztés stb.) nem vagy jóval ritkábban szerepelnek a meg-
vizsgált félfelsõfokú intézmények kínálatában. Úgy tûnik, mintha – legalábbis a
megvizsgált – a félfelsõfokú intézmények igyekeznének politikai szélárnyékban na-
vigálni.
• Bár kimondottan a környékük szükségleteire orientálódnak, valójában ezek az
intézmények nem a helyi közösség intézményei. Fönntartójuk sokkal inkább az ille-
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tékes ország felsõoktatása (valamilyen formában, akár delegált pénzalapokkal is). Jó-
részt továbbá az Európai Unió különféle támogatásával indítanak programokat. E
tekintetben úgy tûnik, mintha ezek az intézmények részben azért jöttek volna létre,
hogy fogadhassák az EU azon támogatásait, amelyek nem egyenesen a nemzeti okta-
tási rendszernek vannak elkülönítve (hiszen ilyen támogatások amúgy sem léteznek
az EU-ban).
A regionális fõiskola a kontinentális (európai) oktatáspolitika jellemzõ produktu-
ma (Goedegebuure et al 1988; Hrubos 2000). Ez az oktatáspolitika innovativitásban
is, stabilizáló hatásában is valahol középtájon áll. Egyes korszakokban az innovativitás
erõsebb benne; ilyenkor új intézmények megszületésénél bábáskodnak a politikusok
(norvég vagy svéd reform, Gesamthochschule az NSZK-ban, polytechnics az Egyesült
Királyságban stb.). Máskor ismét a stabilitásra törekvés válik hangsúlyossá, s ekkor
különös „házasságok” történnek (pl. Universitaets-Gesamthochschule, Kassel). Kel-
lõ politikai hátszél nélkül – amely jöhet alulról is, felülrõl is – ezt a politikát inkább
passzív-törékenynek jellemezhetnénk. Erõteljes támogatások idején mind a stabili-
tásra, mind a megújításra való képessége javul (új intézmények, új igények, helyi
kezdeményezések, kapcsolódás a regionális fejlesztésekkel stb.).
Transzformáció és oktatás
Az elmondottak abban segítettek, hogy az oktatáspolitikák elemzésének fönti di-
menzióit jelenítették meg, tették életszerûbbé és használhatóbbá. Ennek alapján a
transzformációs oktatáspolitikákat is elhelyezhetjük a fönti dimenziókban. Azaz ér-
tékelhetjük õket aszerint, hogy mennyire sikerült megõrizniük és megújítaniuk az
oktatásügyet. Ez az oktatáspolitika kutatásának nagy és eddig itthon meglehetõsen
kimûveletlen területe még, amit egyetlen írással nem pótolhatunk. Inkább csak fogó-
dzókat keresünk hozzá.
Michael Apple (2001) rámutat, hogy a transzformációs oktatásügyekben neo-libe-
rális és neo-konzervatív nézetek kéz a kézben hódítanak, sajátosan összeszövõdtek
egymással.
„Új megegyezés köttetett számos országban; egy új szövetség és hatalmi csoporto-
sulás alakult ki, és befolyása növekszik az oktatásban és a szociális kérdésekben. Eb-
ben a hatalmi csoportosulásban együttmûködnek a tõke különféle csoportjai, akik
elkötelezték magukat az oktatásügyi kérdések neo-liberális piaci megoldásai mellett,
újkonzervatív értelmiségiek, akik a magasabb színvonalat és a közös kulturális kin-
cseket féltik, népi fundamentalisták, akiket a szekularizáció és a népi hagyományok
elvesztése aggaszt, és az új középosztály ifjú menedzserei, akik a mérés, elszámoltatás,
általában az új professzionalizmus (menedzserializmus) hívei. Nyilvánvaló feszült-
ségek és konfliktusok vannak e csoportok között, céljuk általánosságban mégis
közös. Olyan oktatásügyi körülményeket akarnak kialakítani, amelyeket szüksé-
gesnek vélnek az erõsödõ nemzetközi versenyhez, a profithoz és a fegyelemhez,
illetve amely segít visszatérni egy romantikus múltba, az idealizált családba és isko-
lába.” (Apple 2001)
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Ezt a különös együttélést szerinte az teszi lehetõvé, hogy a neo-liberalizmus és az
újkonzervativizmus egyben mindenképp hasonlít egymáshoz: mindkét fölfogás fe-
lülrõl akarja megváltoztatni az oktatásügyet. Mark Olssen (Mark Olssen 1996, id.
Apple 2001) szerint.
„A klasszikus liberalizmusban az államhatalom negatívumként jelent meg: az egyént
kellett megvédeni az állami beavatkozásoktól. A neo-liberalizmusban viszont az ál-
lam szerepe pozitív, mert az állam alakítja ki a megfelelõ piaci környezetet, amikor
biztosítja a mûködéséhez szükséges föltételeket, jogi környezetet és intézményrend-
szert. A klasszikus liberalizmusban az egyénnek vele született természetes jogai van-
nak, és élni tud a szabadságával. A neoliberalizmusban viszont az állam propagálja a
neki megfelelõ egyén modelljét, a versengõ és sikeres vállalkozót... A klasszikusból
neoliberalizmussá válás során változott az egyénrõl alkotott kép: homo economicusból
– aki egyéni érdekeit fölismeri és eszerint önálló dönt – rugalmasan válaszoló ember
válik. Ehhez a megfelelõ környezetet az állam biztosítja; cserébe arra bátorít, hogy
merészen válaszoljunk az új meg új kihívásokra...”
Ha a transzformációs oktatáspolitikákat a bal-jobb, illetve közösség- vagy függet-
lenség elvû dimenzióban próbáljuk elhelyezni, akkor a következõket állapíthatjuk
meg:
• A transzformációs oktatáspolitikák jellegzetesen megkülönböztethetõk aszerint,
hogy az oktatás irányítói baloldali vagy jobboldali pártokhoz tartoznak, baloldalinak
vagy jobboldalinak definiálják magukat. Ebbõl a szempontból a transzformációs ok-
tatáspolitikák éppúgy változtak a kilencvenes évek során, mint ahogy az utódpártok,
illetve a változások során kialakult új politikai képzõdmények cseréltek egymással
helyet a parlamenti választások következményeképp, a kormányzati munkában.
• A transzformációs oktatáspolitikák többségükben közösségcentrikusak, akár bal-,
akár jobboldaliaknak minõsültek. A rendszerváltozással járó új kihívásokra (tömege-
sedés, nemzetköziesedés) többnyire központi, állami kezdeményezéssel reagáltak, akár
neoliberális, akár újkonzervatív ihletésûek voltak.
• A transzformációs oktatáspolitikák a kilencvenes évek során ingaszerûen mozog-
nak a szélsõségek és a közép között. A feszültségek nem a bal-, illetve jobboldali
közösségelvû oktatáspolitikák között alakulnak ki, hanem sokkal inkább a mindkét
irányú mérsékelt és szélsõséges változatok között. Bár a mérsékelt változatok (akár
bal-, akár jobboldaliak) folyamatosan tolódni látszanak a közép felé, talán épp ezért
szélsõségeik idõrõl-idõre drámaian fölerõsödhetnek, sõt ellenpontozhatják is õket.
• Függetlenségelvû oktatáspolitikákat fõként az ancien regime rendszerváltó, refor-
mista tagjai jelenítették meg. A rendszerváltozás közben – megmérkõzve a fönnálló
hatalmi struktúrákkal – igyekeztek partnerséget kialakítani a hatalmi rendszer csúcsa
és a legalsó szint (helyi társadalom, lakosság, civilek stb.) között. Társultak hozzájuk
az autonómiára törekvõ pedagógusok (professzionális értelmiség) is. Együtt kialakí-
tották a rendszerváltás egy illúzióját, amely az átalakulás során folyamatosan háttérbe
szorult, sok esetben pedig végleg elveszni látszik.
A transzformációs oktatáspolitikákat mérlegelhetjük aszerint is, hogy mennyiben
bizonyultak innovatívnak és stabilizálónak. Eszerint:
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• A változások kezdetén a transzformációs oktatáspolitikák többsége alig vagy egy-
általán nem volt innovatív. Az oktatás irányítói – és a vitákban részt vevõk – minde-
nütt csak azokat a nézeteket hangoztatták, amelyeket az 1980-as években alakítottak
ki. Különbség köztük a tekintetben tehetõ, hogy egyesek erõsebben akarták õrizni a
tradíciókat (visszafordulni a tradicionális megoldásokhoz), mások viszont visszari-
adtak ettõl.
• A kilencvenes évek folyamán az oktatásirányítók régi és új nemzedékei megtanul-
ták, hogyan alkalmazkodjanak a megújult hazai és nemzetközi környezethez. Ennek
megfelelõen a transzformációs oktatáspolitikák innovativitása nõtt (esetenként lát-
ványosan is). A kilencvenes évek végére a legtöbb átmeneti társadalom oktatáspoliti-
kája sikerrel visszhangozza az idõszerû nemzetközi jelszavakat, kapcsolatban áll az
aktuális szakértõkkel és kapcsolódik a nemzetközi struktúrákhoz – azaz többé-kevés-
bé kompatíbilissá (nemzetközi jellegûvé) vált.
• Eközben az oktatáspolitikák megõrzõ, stabilizáló szerepe lényegesen nem válto-
zott, és ez folyamatosan sodródással fenyegetheti a transzformációs oktatáspolitiká-
kat, különösen a jövõben.
• Ennek ellensúlyozására idõrõl-idõre fundamentalista oktatáspolitikák (alternatí-
vák) is megfogalmazódnak. Ezek az oktatáspolitikák azzal igyekeznek megõrizni a
hagyományos (népi, nemzeti, vallási stb.) értékeket, hogy inkább lemondanak a nem-
zetközi környezetbe való beilleszkedésrõl.
• Létezik természetesen még egy eshetõség: oktatáspolitikai stabilitás és innováció
optimális összekapcsolása. Ez azonban jobbára csak elméleti lehetõség. Jelen össze-
függésben inkább arra szolgál, hogy hozzá mérjük a különbözõ transzformációs ok-
tatáspolitikákat, és értékítéleteket mondjunk róluk aszerint, mennyire közelítették
meg ezt az eszményt.
Vajon összekapcsolhatók-e a modellek? Mondhatjuk-e például, hogy a jobb- vagy
baloldaliság több innovativitást vagy ellenkezõleg: nagyobb stabilizáló hajlamot je-
lent? Történetileg összekapcsolhatók, hiszen a politikai hagyomány szerint balra a
progresszívak vannak, jobbra pedig a konzerválók. Az 1980-as évek fejleményei azon-
ban már összezavarták a képet. Nemcsak mert nehéz különbséget tenni a progresszi-
vitásukban, hanem fõként azért, mert az új irányítói nemzedékek mindig éppen az-
zal az ideológiai jelszóval lépnek porondra, amely még nem foglalt. Így aztán a vál-
toztatások sokkal inkább az új oktatásirányítói nemzedékek föltûnésén múlnak, mint-
sem az ideológián, amelyet magukénak tulajdonítanak. Annyi mindenesetre látszik a
kilencvenes években, hogy az újítások és az átalakítás jobbára a jobboldali ideológi-
ákkal föllépõkkel kezdõdött meg (minthogy az elõzõ évtizedek meg éppen baloldali
ideológiák nevében teltek). Ez azonban nem több, mint a nemzedéki váltógazdaság
egyfajta szabályszerûsége, és a csoportosulásokon belül szintén megtalálható.
Talán több mondható el az egyén-közösség dimenziójáról. Az legalábbis biztosan,
hogy a kilencvenes években mind az innovatív, mind a stabilizáló oktatáspolitikai
döntések a központon keresztül indultak el vagy öltöttek oktatáspolitikai formát.
Úgyhogy ha ezt a tanulságot akarnánk a jövõbe vetíteni, akkor alighanem valamelyik
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közösségelvû oktatáspolitikának jósolhatnánk jövõt, bal- vagy jobboldalinak, inkább
közelebb, semmint távolabb a centrumtól.
És ha álmodunk? Akkor persze alternatív – független, egyénközpontú – jövõrõl
álmodunk; akár bal-, akár jobboldali kiadás.
KOZMA TAMÁS
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Expanzió középfokon
z oktatási expanzió már hosszú ideje magyar viszonyok között is tanul-
mányozott, mindig újra felfedezett folyamat. Lényegét úgy vélem az adja,
hogy a társadalom- és oktatáspolitikai elgondolásokat, becsléseket, terveket –
egyes idõszakokban utasításokat is – meghaladó mértékben és ütemben növekedik a
szervezett tanulásban résztvevõk száma és a korcsoportokhoz viszonyított aránya.
Különös jelentõségû a nem kötelezõ iskolai szinteken, elsõként a középfokú oktatás-
ban bekövetkezett dinamikus növekedés.
Itthon elõször – amennyire a vonatkozó szakirodalmat ismerem –, Erdész Tiborné
és Tímár János (1967), valamint Nagy József (1972) „vették észre” ezt a folyamatot a
hatvanas évek végén, s úgy értelmezték, hogy a hatvanas évek középiskolai végzettsé-
get preferáló oktatáspolitikája és a nagy létszámú korosztályok mintegy kitágították
az iskolázási utak csatornáit, s középiskolában többen akartak továbbtanulni, mint
amennyit a hetvenes évek oktatásirányítása elképzelt. A továbbtanulási igényeknek a
szakmunkásképzésben való kielégítése, a gyerektömegeknek a szakmunkásképzésbe
való „becsatornázása” volt a feladat.
De látványos volt a középfokú oktatásnak az az expanziója is, amelyet a hetvenes
évek végétõl a nyolcvanas évek közepéig regisztrálhattunk (magam e kérdésrõl írtam
kandidátusi disszertációmat) (Forray 1988). A korábban az általános iskolát sem be-
fejezett fiatal korcsoportok most már nem elégedtek meg a kötelezõ végzettséggel,
hanem – zömmel a kijelölt úton – a szakmunkásképzésbe áramlottak.
Kozma Tamás a folyóirat legutóbbi, 1998-as mérlegében „Expanzió” címen írt
bevezetõ tanulmányt, amelyben szó szerint idézett a nyolcvanas évek elején megje-
lent könyvébõl (Kozma 1983, 1998). Megfigyelései, gondolatai ma is aktuálisak,
mivel olyan folyamatokat írt le akkor, amelyek alapvetõ lényegükben spontának,
pontosabban öngerjesztõk, a trendek – hogyha erõszak nem fordítja õket másfelé –
elõre mutatják a folyamat alakulását.
Ugyanebbõl a számból hivatkozom még Imre Anna és Györgyi Zoltán (1998) „Kö-
zépiskolát mindenkinek?” címmel írott tanulmányára is, amelyben a továbbtanulási
tendenciáknak a közel fél évtizede már észlelhetõ alakulását vizsgálták meg.
Mi indokolja hát, hogy ezt a folyamatot újból megvizsgáljuk? Egyrészt nyilvánva-
lóan az az igény, hogy verifikáljuk korábbi becsléseinket, következtetéseinket. Más-
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részt – s ez talán az elõbbinél is fontosabb szempont –, hogy most már egy évtized
tapasztalatainak birtokában talán árnyaltabb képet kapunk arról, hogyan történt és
hogyan történik az a társadalmi folyamat, amelynek sodrában hovatovább már az
érettségi is elveszíti a korábban ritkasága folytán megszerzett presztízsét.
A magasabb iskolai fokozatokban való részvétel és a magasabb kvalifikációk meg-
szerzése iránti társadalmi-lakossági igény olyan folyamatot jeleznek, amelyet valószí-
nûleg joggal tarthatunk a kilencvenes évek egyik kiemelkedõen fontos és látványos
történetének. Összefüggései szerteágazóak, s talán nem túlzás megkockáztatni, hogy
új társadalmi minõségek hordozóivá válnak.
Ha az elõbbi megállapítás akár csak részben is érvényesnek tekinthetõ, felvetõdik a
kérdés, hogyan alakul ez a folyamat „itt és most”, az adott területen élõ lakosság
szempontjából. A tanulmány elsõsorban arra helyezi a hangsúlyt, milyen módon és
milyen mértékben kapcsolódik be az ország szociokulturálisan egymástól akár jelen-
tõs mértékben is eltérõ térségeinek lakossága ebbe a folyamatba. Az elemzéshez az
Oktatáskutató Intézetben kialakított adatbázist használjuk fel, éspedig az 1993/94-
es, az 1996/97-es és az 1999/2000-es tanévekrõl gyûjtött és területileg szerkesztett
adatokat. Az adatok szerkesztését, kartográfiai megjelenítését Híves Tamás végezte.
Társadalmi-gazdasági helyzet
Mielõtt a középiskolázási tendenciákat vizsgálnánk, érdemes egy pillantást vetni a
mellékelt térképre (1. ábra). Az ország kistérségei a tíz változó alapján szerkesztett
mutatók alapján öt csoportba kerültek, a dinamikusan fejlõdõtõl a lemaradóig. A
térkép jól érzékelhetõen jelenít meg egy északi és keleti országrészt, amelyet stagnálás
és lemaradás jellemez; egy nyugati országrészt, amelyet a fejlõdõ térségek dominál-
nak, és a kettõ közötti felzárkózó-fejlõdõ területet. E plasztikus képbõl legfeljebb a
nagyvárosi környékek emelkednek ki (a keleti országrészben), és az aprófalvas térsé-
gek mutatkoznak kirívóan rossz helyzetûnek (a Dunántúl déli peremén).
Bár az iskolázással kapcsolatos elemzésünk jelenleg nem kistérségi, hanem megyei
szinten folytattuk, a térképen megfigyelt összefüggésekre többször fogunk utalni. (A
térképeket Híves Tamás szerkesztette, és az õ statisztikai és kartográfiai munkáján
alapulnak az itt bemutatott összefüggések is.)
Változások az iskolatípus választásában
A kilencvenes évek elején levonult az a kicsiny demográfiai hullám, amely bõvülésre
késztette a középfokú iskolák hálózatát a hetvenes évek elsõ felében születettek befo-
gadása érdekében. A rendszerváltással járó politikai, a piacgazdaságra való áttéréssel
bekövetkezett gazdasági változások szabadjára engedték a korábban lefojtott iskolá-
zási igényeket, illetve ösztönözték a továbbtanulást. Az egyes iskolák pedig – mint a
korábbi idõkben is – nemcsak túlélésben, hanem növekedésben, a változó környezet-
hez való alkalmazkodásban érdekeltek. Az iskolák, még szerkezetük, képzési kínála-
tuk átalakításával is törekedtek arra (Liskó Ilona végzett empirikus kutatást e kérdés-
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rõl, vö. pl. Liskó 1996 ), hogy jó pozíciókat teremtsenek magunknak a csökkenõ
létszámú korcsoportok befogadása során.
1. ÁBRA
Az ország kistérségei, fejlettség szerint
A térképet Híves Tamás szerkesztette.
Az országos statisztikákat vizsgálva legfeltûnõbb az, hogy a megfelelõ korúak létszá-
ma csökkent ugyan, de a középfokon továbbtanulóké jó ideig stagnált, azután is
kisebb mértékben csökkent, mint a demográfiai adatokból következett volna. Ez a
jelenség úgy értelmezhetõ, hogy a kisebb létszámú korcsoportok egyre több tagja
egyre hosszabb idõt tölt a középfokú oktatásban.
A változás alapját a továbbtanulók átáramlása jelenti a szakmunkásképzésbõl az
érettségit adó iskolatípusokba. Ezt az iskolarendszer szempontjából úgy is megfogal-
mazhatjuk, hogy a kilencvenes évek „vesztese” a hagyományos szakmunkásképzés.
Ugyanis a középiskolák csak úgy növelhették tanulólétszámukat, ha magukhoz von-
zották azokat, akik korábban megelégedtek volna a rövidebb ideig tartó (tulajdon-
képpen részidõs) szakmunkásképzéssel. A 2. ábra adatain nyomon követhetõ a szak-
munkásképzés fokozatos térvesztése az évtized elejétõl: 35%-ról 22%-ra csökkent az
itt tanulók aránya a középfokú oktatásban részt vevõk között.
Az általános képzési célú gimnázium keveset profitált ebbõl: 27%-ról csak 29%-ra
nõtt a gimnáziumi tanulók részesedése a vizsgált idõszakban. A szakmai képzésben
részt venni szándékozók a szakmunkásképzés helyett elsõsorban a szakközépiskolát
választották: a középfokú oktatásban tanulóknak az évezred fordulóján majdnem a
fele (49%) szakközépiskolába jár.
16 mérlegen, 1990–2002 ❧
2. ÁBRA
A középfokú képzésben résztvevõk arányának változásai országosan, a vizsgált tanévek
szerint
Területileg vizsgálva ezeket az adatokat, érdemes figyelni a tanulók megoszlásának
eltéréseire. A gimnáziumban továbbtanulók megyék közötti eltérései az átlaghoz ké-
pest csökkenõk ugyan, de lényegében ugyanakkorák az idõszak elején, mint a végén
(15%). A szakközépiskolában továbbtanulók megyék közötti eltérésének jelentõsége
viszont éppúgy növekedett, mint a szakmunkásképzésben résztvevõké: míg az elõbbi
jelentõsen csökkent, az utóbbi ugyanígy növekedett. Azaz nõttek a területi különbsé-
gek abból a szempontból, hogy az egyes térségek inkább szakközépiskolai vagy in-
kább szakmunkásképzési továbbtanulást nyújtanak fiataljaiknak, miközben a gim-
náziumi továbbtanulási részvételben sokkal kisebbek a területi eltérések.
Ugyanezt mutatják az iskolatípusonkénti továbbtanulási arányok legkisebb és leg-
nagyobb értékei közötti eltérések is. Különösen kirívó az évtized végén a szakmun-
kásképzésben részt vevõk arányában mutatkozó megyék közötti eltérés: a legmaga-
sabb arány jóval több mint kétszer múlja fölül legalacsonyabbat.
Az 1993-as tanévet bázisnak tekintve az alábbi összefüggéseket hangsúlyozzuk. A
gimnáziumban tanulók száma országosan kis mértékben növekedett, de ez a növeke-
dés úgy következett be, hogy a fõvárosban mindkét további évben csökkent a gimna-
zisták száma. Ezt úgy értelmezzük, hogy az évtized elején Budapesten a gimnázium
már olyan telítettségi állapotot ért el, hogy nem volt „elfojtott igény”, nem volt olyan
nagyobb létszámú társadalmi csoport, amely gyermekeit végre gimnáziumba akarta
volna küldeni. Figyelemre méltó, hogy a szakközépiskolások számának növekedése is
elmarad az országos átlagtól. A szakmunkásképzésbe járók száma az évtized végére
viszont megfelezõdött, s a csökkenés üteme alapján úgy véljük, lassan itt is eléri a
fõváros az adott iskolaszerkezet mellett a telítettségi állapotot. Ezt a telítettséget úgy
is megfogalmazhatjuk, hogy a nem kötelezõ iskolafokozaton is – akár csak az általá-
nos iskola szintjén – a megfelelõ korúak létszáma határozza meg a beiskolázhatóak
számát. Hasonló folyamatot az ország más térségeiben nem találunk.
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3. ÁBRA
A középfokú képzésben résztvevõk arányának változásai megyénként, a vizsgált tanévek
szerint
18 mérlegen, 1990–2002 ❧
Jellemzõnek látunk három további fejlõdési utat.
a) Az egyiket a középiskolázás friss expanziója karakterizálja abban az értelemben,
hogy mindkét középiskolai típusba járó diákok száma folyamatosan növekszik, jele-
ként a korábbi években, évtizedekben nem mutatkozó vagy nem realizált iskolázási
igényeknek. Ezt támasztja alá, hogy e típusban a szakmunkástanulók létszáma sem
csökkent az átlagost sokkal meghaladó mértékben. Legjellemzõbb példája ennek két
alföldi megye – Békés és Jász-Nagykun-Szolnok –, valamint Baranya megye, de né-
mileg hasonló folyamatot regisztrálhatunk Fejér megyében is.
b) További jellegzetes mintázatot alkotnak azok a megyék, ahol csak az egyik
középiskolatípus terjedése robbanásszerû a szakmunkásképzés rovására, azaz az ex-
panzió határozottan az egyik iskolatípust emeli ki. Borsod-Abaúj-Zemplén megye
kínálja erre az egyik példát, ahol a szakközépiskola; Gyõr-Moson-Sopron megye a
másikat, ahol a gimnázium kiterjedése a látványosabb. Mindkét megye esetében a
korábbi továbbtanulási és iskolai szerkezetek korrekciójára kell gondolnunk. A két
térség gazdasági-társadalmi fejlettsége közötti különbség nyomán azt is feltételezzük,
hogy a Nyugat-Dunántúlon a felsõfokú tanulás iránti növekvõ igények vannak a
gimnáziumi továbbtanulás gyakorisága mögött, míg az észak-magyarországi térség
esetében a szakképzés magasabb szintje felé irányulnak az igények.
c) Harmadjára azt a területi csoportot figyelhetjük meg, ahol nem történt jelentõs
változás. Hajdú-Bihar és (kevésbé pregnánsan) Szabolcs-Szatmár-Bereg, valamint Vas
megyéket sorolhatjuk ide. Különösen a két alföldi, kisebb mértékben a dunántúli
megyére is jellemzõ a szakmunkástanulók magas száma és hányada, a szakközépisko-
lai képzésnek az átlag alatti növekedése. A Vas megyei képzési szerkezet stagnálását a
kedvezõ gazdasági helyzet ellensúlyozza, ami nem lakosságának (iskolai) mûveltségé-
re, hanem kedvezõ földrajzi helyzetére vezethetõ vissza. A két alföldi megye esetében
a képzési kínálat és az iskolahálózat korszerûsítésének elmaradását nem kompenzál-
ják egyéb elõnyök.
Nézetem szerint hosszabb távon még a jó földrajzi fekvés sem lesz elegendõ a kép-
zés és a képzési kínálat hiányosságainak pótlására, s ebbe az irányban kellene elmoz-
dulnia a két észak-alföldi megyének is. Az egyes térségek és nagyobb országrészek
gazdasági stagnálása, lemaradása/leszakadása (lásd 1. ábra) közvetlenül nyilván nem
orvosolható a fiatalok jobb, korszerûbb képzésével, nagyobb távban azonban aligha
számíthatunk fejlõdésre, felzárkózásra e nélkül.
A gimnázium
A gimnáziumi továbbtanulásnak köztudottan két fõ funkciója van: felkészít a felsõ-
fokú tanulmányokra, vagy érettségit ad a továbbtanulni nem szándékozóknak illetve
azoknak, akik jobb híján választanak helyi, nem szakképzést adó iskolát. E két funk-
ció természetesen nem különül el szervezetileg, ám az adott intézményt választók
tudják – még ha nem is tanulmányoznak statisztikákat és rangsorokat –, nagyjából
milyen eséllyel fognak továbbtanulni az érettségi után, ha itt vagy ott jelentkeznek.
(Nem is szólva az „elit” gimnáziumoknak megadott felvételiztetési jogról.) Másként
fogalmazva a gimnázium gyakori választásában a családoknak vagy olyan magabiztos
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döntése fejezõdik ki, hogy gyermekeik késõbb még magasabb képzettséget szereznek,
vagy pedig az, hogy a gyermekek (különösen a lányok) jobb társadalmi pozícióinak
eléréshez szükséges az érettségi. A gimnáziumban továbbtanulók területi arányainak
eltéréseiben feltételezésünk szerint az iskolatípusnak e két funkciója is megjelenik.
A 3. ábra megyénként mutatja be az arányváltozásokat. Ha ezek mentén csoporto-
sítunk, az egyikbe azok a megyék sorolhatók, ahol a gimnáziumi továbbtanulás kiug-
róan magas részesedése az évtized során (de már korábban is) jellemzõ volt: ide tarto-
zik Budapest, valamint a kelet-magyarországi térség megyéi. Az évtized végére továb-
bi kelet-magyarországi térségek (Békés, Pest) csatlakoztak hozzájuk, illetve (ha a ma-
gas részesedésûeket is itt vesszük számba) Csongrád, Jász-Nagykun-Szolnok, Bács-
Kiskun megyék. Visszautalva a területi fejlettség összefoglaló térképére egyrészt olyan
térségekre látjuk jellemzõnek a gimnáziumban tanulók hagyományosan magas és
növekvõ arányát, amelyeken a gazdaság és társadalom stagnálása vagy éppen lemara-
dása-leszakadása késztethet a gimnázium, mint „nem-szakképzés” választására. A másik
csoportot azok a térségek képezik, ahol a gimnáziumban tanulók részesedése dina-
mikusan nõtt, vagy az évtized során magas szinten maradt, ugyanakkor a térség
szociokulturális szempontból is a dinamikusan fejlõdõ területek közé sorolható (a
fõvároson kívül Gyõr-Moson-Sopron egyértelmûen ide tartozik). Úgy véljük, ezek-
ben a térségekben jellemzõek azok a lakossági magatartások, amelyek a gimnáziumi
érettségit közbülsõ állomásnak tekintik magasabb kvalifikációk elnyeréséhez.
A skála másik végpontján is olyan térségeket találunk, amelyek általános fejlettsé-
gük szerint a stagnáló-lemaradó, vagy pedig éppen a dinamikus térségek közé tartoz-
nak. Itt is kétféle folyamatot tételezünk fel. Kissé túllépve jelen tanulmány értelmezé-
si keretét a helyi (megyei) oktatáspolitikai hagyományokra (Zala, Vas és Fejér me-
gyékben), illetve a megszakadt fejlõdési hagyományokra hivatkozunk (Borsod-Abaúj-
Zemplén megye). Olyan térségekre látjuk jellemzõnek a gimnáziumi tanulók ala-
csony vagy extrémen alacsony részesedését, amelyek iskolahálózata hagyományosan
nem ezt a képzési utat preferálta. Azaz az érdeklõdõk viszonylagos tömegeit nem az
általános kvalifikációt nyújtó érettségi felé irányította (másképpen fogalmazva nem
épített ki gimnáziumi hálózatot), vagy szakmunkásképzésben vettek részt korábban
lakói. Az utóbbi típusba sorolhatók azok a területek, amelyek a kilencvenes években
a gimnázium gyorsabb növekedésével tûntek ki (Komárom-Esztergom mellett Tolna
és Vas megye).
A szakközépiskola
Amikor a szakközépiskolában tanulók területi arányait vizsgáljuk, szem elõtt kell
tartanunk az elõbbi megoszlásokat, és azt is, hogy az egyes térségek (megyék) hagyo-
mányos oktatáspolitikája, képzési kínálata milyen csatornákat részesített elõnyben az
iskolázási igények kielégítése érdekében. Azaz tartósnak látszik az a jellegzetesség,
amelyre már a nyolcvanas évek elején végzett kutatásainkban is felhívtuk a figyelmet
(Forray & Kozma 1992), azaz hogy az ország, gazdaságilag kevésbé dinamikus keleti
térségeiben az országos átlagokhoz viszonyítva is a gimnázium dominanciája jellem-
zõ, míg a nyugati országrészekben elsõsorban a szakközépiskoláé. Rámutattunk, hogy
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a nagy erõkkel fejlesztett borsodi térség iskolahálózatában és a továbbtanulási szerke-
zetben az érettségit adó képzések zömmel szakmunkásiskolákban szervezõdnek, s
tartósítják a térség aluliskolázottságát.
Így válik érthetõvé, hogy a szakközépiskolai részvétel aránya alapján miért listave-
zetõk (Budapesten kívül) azok a megyék, amelyek a gimnáziumba járók arányában
nem tûntek ki, jóllehet társadalmi-gazdasági helyzetük és kilátásaik alapján területük
egésze vagy nagyobb része a fejlõdõ vagy éppen dinamikusan fejlõdõ országrészek
közé sorolható (Zala, Fejér, Vas, Gyõr-Moson-Sopron stb.). Ugyanakkor az alföldi
térség (Hajdú-Bihar, Szabolcs-Szatmár-Bereg megyék) szakközépiskolai hálózatának
szintje és fejlõdése elmarad az átlagtól.
Kissé elébe vágva a képzési struktúrák területi jellemzésének, már itt felhívjuk a
figyelmet egy olyan folyamatra, amely nézetünk szerint jelentõségénél kisebb érdek-
lõdést váltott ki az elemzõk körében. Az 1999/2000. tanévben a szakközépiskolai
tanulóknak közel 10%-a a szakmunkások szakközépiskolájában tanult (20 250 ta-
nuló).
Ez a szám és arány három okból is igen jelentõs.
• Egyrészt itt csak kétéves a képzés, azaz fele a rendes szakközépiskolának, az egy
évfolyamhoz viszonyított arányát, illetve a potenciális érettségizõk évfolyamonkénti
számát az intenzív képzésben résztvevõk a 10%-nál nagyobb mértékben növelik.
• Másrészt azt is jelzi, hogy a hagyományos szakmunkásképzésben részt vevõ (több-
ségében fiatal) korcsoportok jó része már az érettségi megszerzésére is törekszik (a
szakmunkásképzésben részvevõkhöz viszonyítva arányuk a 20%-ot is meghaladja).
Mivel az elemzésben nem idõsoros elemzést készítünk, hanem a területi eltéréseket
vizsgáljuk, talán figyelmen kívül hagyhatjuk azt a szempontot, hogy az egyes évfo-
lyamok, illetve végzõsök számához viszonyítva mekkora arányokról van szó.
• Harmadrészt e képzés kiterjedése még a diákok iskolatípusonkénti megoszlásá-
nak változásánál is élesebben jelzi a magasabb iskolázottságra irányuló igények – és
persze a lehetõségek – növekedését: 1993-ban még csak 1533 diákja, 1996-ban már
16 ezer, 1999-ben pedig már 20 ezer diákja volt ennek az iskolatípusnak.
Területileg az jellemzõ, hogy 1993-ban – értelemszerûen – a fõvárosban volt a
legmagasabb az így érettségizõk száma. Azért felel ez meg a várakozásoknak, mert
olyan innovációról van szó, amely elsõ lépésben a legmagasabban iskolázott terület
eddig viszonylag lemaradó csoportját érinti, tovább növelve az itt élõ fiatalok iskolá-
zottsági szintjét. Pest megye a fõváros közelsége folytán kerülhetett az úttörõk közé.
Borsod-Abaúj-Zemplén megye is az elsõk között van ebben a tekintetben: ezt való-
színûleg a szakmunkásképzés kiterjedtsége és a középiskola viszonylagos alulfejlettsé-
ge indokolja. Fejér és Komárom-Esztergom megyét – amelyeket szintén a szakmun-
kásképzés dominanciája jellemzett – gazdaságuk dinamikus fejlõdése is olyan kihívás
elé állította, hogy törekednie kellett fiatal lakossága iskolázottsági szintjének emelésé-
re. Az évtized közepére bekövetkezett robbanásszerû fejlõdésben újra a központi ré-
gióé és közvetlen környékéé a vezetõ szerep, Budapestet Pest és Fejér, Komárom-
Esztergom megyék követik: a négy térségben összesen mintegy 6300-an vettek részt
ebben a képzésben. A skála másik végpontját viszont a néhány százas létszámok jel-
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lemzik, különösen az észak-alföldi megyéket: Hajdú-Biharban 140, Szabolcs-Szatmár-
Bereg megyében 290 diák tanult a szakmunkások szakközépiskolájában. Az évtized
végére országosan is csökkent a növekedés üteme, s ezt a fejlõdést területi szempont-
ból az jellemzi, hogy a korábbi „éllovasok” lényegében nem bõvítették létszámaikat,
ám a legtöbb, eddig elmaradó területen dinamikusan nõtt az érettségire felkészülõ
szakmunkások száma. A kivételt ismét csak a két keleti megye jelenti, miközben az
Alföld és Észak-Magyarország stagnáló vagy lemaradó többi térségében jelentõs szá-
mú végzett szakmunkás igyekezett érettségit szerezni. Az alföldi megyéken kívül két
nyugat-magyarországi megyében alacsony – egyébként az évtized folyamán állandó-
an – a létszám. Ezt azonban az itt kiemelt szempont alapján nem tudjuk értelmezni.
A szakmunkásképzés
A szakmunkásképzés visszaszorulása az ország valamennyi térségét érintõ folyamat,
az ország 20 területi egységébõl egyetlen sincsen, ahol ne következett volna be füg-
getlenül az 1993-as (a korábbi idõszakokhoz viszonyítva már alacsony) arányok vi-
szonylag gyors további csökkenése. A területi különbségek inkább akkor mutatkoz-
nak jelentõsnek, ha Budapestet is egynek tekintjük a megyék sorában: a szakmunkás-
tanulók legalacsonyabb (budapesti) és legmagasabb (Bács-Kiskun megyei) aránya
között 1993-ban és 1996-ban kétszeres a különbség, 1999-ben csaknem két és félsze-
res. Budapestet figyelmen kívül hagyva a 9%-os különbség csak 10%-osra nõtt az
idõszakban (Csongrád és Bács-Kiskun, illetve Csongrád és Somogy megye között).
A különbségek ellenére kevés olyan térség van az országban, ahol a radikális válto-
zások a megyék e szempontból kialakuló sorrendjét megváltoztatták volna. Azaz ott,
ahol a kilencvenes évek elején legszûkebb volt a szakmunkásképzés, az évtized végén
is legkisebb kiterjedésû maradt. Ez jellemzõ Budapestre, Csongrád megyére az egyik,
Bács-Kiskun, Somogy, Veszprém megyére a másik végponton. Csak a más vonatko-
zásban már említett szórásvizsgálat alapján képzett csoportok tagjainál vannak kü-
lönbségek. Ezek közül kiemeljük Békés és Jász-Nagykun-Szolnok megyét, amelyekre
az átlagosnál inkább jellemzõ volt a hagyományos szakmunkásképzés beszûkülése.
A szakképzési szerkezet területi változása
A szakképzési irányok vizsgálatát megnehezíti, hogy az évtizedben több olyan válto-
zás történt, amely érintette ezt a szférát. Itt csupán azt emeljük ki, hogy az Országos
Szakképzési Jegyzék követelményeinek általánossá válása nyomán a korábbi és az új
nomenklatúra szerint oktatott szakmákat egymással meg kellett feleltetnünk. Ez épp-
úgy vonatkozott a szakmunkásképzésen belül, mint a szakközépiskolában oktatott
szakmákra. (A megfeleltetést szakértõi közremûködéssel végeztük, a kritériumok rész-
letezése azonban meghaladná e tanulmány kereteit.)
Az 1999/2000-es tanévben mind a szakközépiskolai, mind a szakmunkásképzés-
ben a tanulmányok elsõ két évét az orientációs szakasz képezi, ezért ebben a tanévben
a szakközépiskolai tanulók majdnem egyharmada (91 ezer az összesen 242 ezerbõl),
a szakmunkástanulóknak pedig a fele (55 ezer a 110 ezerbõl) nem sorolható be szak-
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irány szerint. Ennek következtében a legutóbbi vizsgált tanév szakmai szerkezetének
alakulása csak korlátozottan vethetõ össze a korábbi évekkel.
Elõször azt vizsgáljuk meg, hogyan változott a szakképzési szerkezet azokban a
szakirányokban, amelyek 1993-tól a legnagyobb arányokat képviselték a tanulók száma
alapján. Ezeket fogjuk aztán területi elrendezésük alapján szemügyre venni.
A szakközépiskolai szinten szervezett képzések közül legjelentõsebb tanulói létszá-
mot az alábbi szakirányokban találunk:
1. TÁBLA
A tanulók aránya a legnépesebb szakterületeken (százalékban)
Szakközépiskola Szakmunkásképzés
1993 1996 1999 1993 1996 1999
Egészségügy 8,6 7,2 3,2 0,0 0,0 0,0
Gépészet 19,3 14,2 5,8 25,8 21,0 19,4
Elektrotechnika, elektronika 10,3 8,3 3,9 5,9 5,2 6,2
Informatika 2,1 4,8 5,2 0,0 0,0 0,5
Építőipar 3,1 2,5 1,1 12,0 11,4 12,8
Könnyűipar 4,3 3,6 1,9 13,7 11,6 8,8
Közgazdaság 11,5 12,1 7,5 0 0 0,0 0,0
Kereskedelem, marketing, adm. 9,8 10,5 7,0 9,3 7,9 11,6
Biztonság, vegyes és szolg.ip. 0,0 0,0 1,3 6,9 8,2 8,5
Szakmunkások szakközépisk. 0,5 7,3  8,4 0,0 0,0 0,0
Pályaorientáció 0,0 0,7 38,1 0,0 0,0 49,7
A legnépesebb szakképzések áttekintése alapján azt az általános következtetést lehet
levonni, hogy a hagyományos, ipari termeléshez kötõdõ képzés volumene a szakkö-
zépiskolában nagy mértékben csökkent, de a szakmunkásképzésben megtartotta po-
zícióit. Növekedett, illetve viszonylag magas maradt a közgazdasági és kereskedelmi
képzésben részt vevõk aránya az érettségit adó képzésben, s új elemként jelent meg az
informatikai szakirány. A szakmunkásképzésben a gépészeti és építõipari képzés nagy-
ságrendileg azonos maradt, növekedett a kereskedelmi képzés és erõsödött a bizton-
sággal és vegyes szolgáltatással kapcsolatos képzés terjedelme.
Összefoglalva azt emeljük ki, hogy az érettségit adó iskolákban a nem termeléshez
kötõdõ egyes képzési irányok kaptak nagyobb teret, csak az – amúgy jelentõsen vissza-
szoruló – szakmunkásképzésben maradtak viszonylag terjedelmesek a hagyományos
ipari ágazatokhoz kapcsolódó képzések. Azaz a szakképzés szerkezetében bekövetke-
zett változások elsõsorban az érettségit is adó képzés expandálódásának következmé-
nye, ugyanakkor a szakmunkásképzés szerkezete – a drámaian csökkenõ részvételi
arányok mellett – alapvetõen nem változott.
Végeredményben a középfokú szakképzés szerkezetében dominánssá váltak az
emberközi kapcsolatokat és a modernebb ismereteket kívánó, elméletigényesebb irá-
nyok. Ez a fejlõdés – ha következtetésünk helytálló – minden bizonnyal alapja lehet
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az érettségi megszerzése iránti igények növekedésének és a további felsõoktatási ex-
panziónak.
Bár a tendencia pozitív vonását emeltük ki, nem szabad figyelmen kívül hagyni azt
sem, hogy a gazdasági háttér bizonytalansága is okozhatja a korábban népszerû szak-
irányok vonzerejének csökkenését. Ugyanis a kérdés minden helyzetben felvetõdhet,
amikor egyes képzési irányokba való beiskolázásról, vagy azoknak fenntartásáról/
megtelepítésérõl van szó: a gazdaság mely területén fogja tudását kamatoztatni az
egyén, milyen területhez alkalmazkodjék egy-egy térség szakképzése. Ha csökken a
termelés, és nincsen a térségben húzó gazdasági ág, akkor sürgõs megoldást kínálhat
a kiterjedõ elméleti képzés, az elnyújtott pályaorientáció, egyáltalán a fiatalok minél
hosszabb ideig tartó „parkoltatása” az iskolarendszer keretei között. A folyamatot
tehát nem lehet egyértelmûen kedvezõnek ítélni és láttatni.
Ha most területileg vesszük szemügyre ezeket a szakirányokat, akkor ambivalenci-
ánk megerõsödhet.
Észak-Alföld
A régió az 1. ábra tanúsága szerint stagnáló és lemaradó-leszakadó térségeket tömörít
– fejlõdõ, különösen dinamikusan fejlõdõ nem található közöttük. Korábban jelez-
tük, hogy a régióhoz tartozó megyék középfokú oktatásában nagy arányú a gimnázi-
um részesedése, kisebb mértékû a szakközépiskola.
A fent kiemelt szakközépiskolai irányok közül 1993-ban a gépészet volt az egyetlen,
amelyben a tanulók részesedése jelentõsen felülmúlta az országos átlagot (24–27%),
minden más területen jelentõs volt az elmaradás. 1996-ban a helyzet annyiban válto-
zott, hogy Hajdú-Biharban és Jász-Nagykun-Szolnokban az elektrotechnikai szak-
irányok kis mértékben meghaladták az országos átlagokat. Az évtized végén még
mindig a gépészeti szakirányokban folytatott képzés maradt a legnagyobb súlyú, ám
az országosat kissé meghaladó mértékben növekedett az elektrotechnikai és az infor-
matikai képzés volumene.
A szakmunkásképzést 1993-ban az jellemezte, hogy az országos átlaghoz hasonló-
an magas a gépipari, építõipari, de jelentõsen magasabb a könnyûipari képzés, min-
den további szakirányban az országosnál valamivel kisebb arányban képeztek. Ez a
tendencia az évtized végére annyiban változott, hogy az országosnál jelentõsen maga-
sabb a gépészeti és a könnyûipari képzésben részt vevõk aránya. Valószínûleg a gaz-
dasági szerkezet gyengeségére és torzulásaira utal, hogy miközben a mezõgazdasági
szakképzés meghaladja az országosat, az élelmiszeripari jelentõsen elmarad tõle.
Észak-Kelet Magyarország
A régióra szintén a lemaradó és stagnáló térségek túlsúlya jellemzõ, itt azonban egyetlen
dinamikus kistérség mellett néhány fejlõdõt is találunk. A középfokú szakképzés szer-
kezetét – a hagyományosan mezõgazdasági jellegû Észak-Alfölddel szemben – 1993-
ban még nem jellemezte a gépészet dominanciája, az elektronikai képzés Borsodban
jelentõsen meghaladta az országos átlagot, de a régió többi megyéjében ugyancsak
jelentõsen elmarad. Mindkét további vizsgált évben – ebben a tekintetben az elõbbi
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térségre hasonlít – a gépészeti képzésben résztvevõk aránya már magasabb az átlagos-
nál, más képzések egy-egy megyei kivétellel követik az országos arányokat, illetve a
térség nagy részének képzése elmarad azoktól, különösen feltûnõ Heves és Nógrád
hátránya az elektrotechnikai, az informatikai, a közgazdasági képzésben, de Borsod
megye is éppen csak eléri ezeket az átlagokat ezekben a szakirányokban.
Az országos arányokhoz viszonyítva a szakmunkásképzésben is hasonló arányokat
találunk. Jellemzõ a gépészeti képzések növekvõ súlya a három vizsgált évben, az
országos átlag fölé emelkedik az építõipari, sõt a könnyûipari képzésben résztvevõk
aránya is. Heves megyében az évtized végén a kereskedelemben és a vendéglátásban
képzettek aránya, Nógrádban pedig a biztonsági és szolgáltatóipari képzés aránya
emelkedik ki.
Dél-Alföld
A régiót a felzárkózó gazdaságú térségek sûrûsödése jellemzi, és ebben a tekintetben
éles határvonal húzódik a rosszabb helyzetû keleti régiók és e között. Nézzük, ho-
gyan jelenik meg ez a régió szakképzési szerkezetében!
Az elõbb bemutatott két régióban a gépészeti képzés emelkedik ki. Itt ez a szak-
irány már 1993-ban is csak Békés megyében haladja meg az országos átlagot, de
1999-re ott is az átlagos érték alá csökken. Az elektronikai Csongrádban egy kiemel-
kedõen magas szintrõl csökken az átlag közelébe, míg az informatikai szakirány is
csak Békés megyében fejlõdik az átlag szintjére. Bács-Kiskunban a közgazdasági és a
kereskedelmi képzés emelkedik ki, egyéb jellegzetes profilt nem találunk a térségben.
A szakmunkásképzés szerkezete a vizsgált szakirányokban az országos átlagokhoz
közelít. Azt mondhatnánk, hogy a régió szakképzési szerkezete visszatükrözi az or-
szágét – kis iróniával úgy is fogalmazhatunk: egy felzárkózó ország szakképzési szint-
jeit és szakirányait látjuk viszont a Dél-Alföldön.
Központi régió
A Budapest és Pest megye alkotta régió – a fõváros és az agglomeráció dinamikusan
fejlõdõ területével – szakképzési szerkezetét tekintve is eltér mindhárom keleti térsé-
gétõl.
A szakközépiskolai szakirányok közül az országos átlagot jelentõsebben az elektro-
technikai, az informatikai, valamint a kereskedelmi képzés haladja meg, más szak-
irányban inkább elmarad attól. Ezek a szakirányok Pest megyében sokkal kevésbé
jelentõsek, ám más vonatkozásban a megye szakképzése inkább a fõvárosihoz hason-
lít, mint az eddig bemutatott régiókéra.
Szakmunkásképzési szerkezete viszont nem tér el ilyen mértékben más régiókétól –
ám gondoljunk vissza arra, hogy a térség szakmunkásképzése a korábban is alacsony
szintrõl még vissza is fejlõdött. A megmaradt szakmunkásképzésben különösen fel-
tûnõ, hogy az évtized elején a gépészeti képzés csaknem az országos átlagot érte el
Budapesten, míg Pest megyében egyike volt az ország legmagasabb arányának. A
kereskedelem és vendéglátás a fõvárosban már az évtized elején is a legnagyobb súlyú
képzések közé tartozott, s jelentõségük 1999-re tovább növekedett. Az építõipari
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szakmunkásképzés – szemben a könnyûiparival – az egész évtizedben az országos
átlagot közelítette meg.
Közép-Dunántúl
A Dunántúl középsõ részében egyaránt találunk dinamikusan fejlõdõ és fejlõdõ tér-
ségeket, de néhány stagnálót is. Mint a fentiekben már láttuk, a régióhoz tartozó
megyék középfokú iskolái és továbbtanulóinak megoszlása egyaránt viseli a viszony-
lagos elmaradottság és a fejlõdés jeleit.
A kiemelt szakközépiskolai szakirányok megoszlása is ezt a többféleséget mutatja.
Az átlagnál magasabb volt és maradt a gépészeti szakirány, amelyet 1993-ban még
csak a Komárom-Esztergom megyében, 1999-ben már Fejér megyében is kiugró
súlyú elektronikai képzés egészít ki. Feltûnõ, hogy Fejér megyében az évtized végén
az országos átlagot jelentõsen meghaladó mértékben folyt informatikai képzés.
A szakmunkásképzésben a gépészeti képzés az átlag közeli arányú az évtized végén,
bár Komárom-Esztergom megyében még jelentõsen meghaladja az országos átlagot.
Építõipari képzése is változatlanul kiterjedt, sõt a könnyûipari területen folyó képzés
is, az egyetlen, Fejér megyei kivételével. Más területeken az országos átlaghoz közeli
arányok és tendenciák jellemzik a régiót.
Nyugat-Dunántúl
Az ország legnagyobb összefüggõ régiója, amelyet dinamikusan fejlõdõ és fejlõdõ
térségek alkotnak, s tesznek együttesen – Budapest és térsége után – a legfejlettebb
országrésszé. Persze ez a régió sem egynemû, hiszen dél-nyugati területein – Vas és
Zala megyében – rosszabb helyzetû térségek sorjáznak.
Várakozásunkkal szemben a szakközépiskolai szakmai szerkezet csak kis mérték-
ben tér el az országos arányoktól, s az eltérés is inkább olyan irányú, amelyet más
régiók esetében a negatívan minõsítettünk. Azaz a gépészet aránya meghaladja, az
elektrotechnikai és az informatikai szakirány pedig nem éri el az átlagos méreteket.
Ugyanígy kevésbé kiterjedt a kereskedelmi képzés is. Csak a vendéglátási-idegenfor-
galmi képzés aránya haladja meg Gyõr-Moson-Sopron megyében csekély mérték-
ben, Zala megyében jelentõsen az átlagokat. A szakképzési szerkezetben nem volt
nagyobb mértékû elmozdulás az évtized eleje óta.
Ezzel szemben a szakmunkásképzés szakirányainak szerkezete eltér az országos kép-
tõl, éspedig feltevésünket legalább részben megerõsítve. A gépészeti képzés aránya az
országosnál kisebb és az idõszak végére nagy mértékben tovább csökkent. Az építõ-
ipari képzés részesedése nagyobb és – Zala megye kivételével – növekedett is, itt a
kereskedelmi és a vendéglátásra irányuló szakképzésben történt jelentõsebb fejlõdés.
Dél-Dunántúl
Szemben a Dunántúlról alkotott sztereotípiákkal, az országnak ez a régiója jelentõ-
sen elmarad a Dunántúl többi részétõl: egyedül itt találunk lemaradó kistérségeket,
több stagnáló és kevés fejlõdõ területe van. Tolna inkább fejlõdõ, Somogy és Baranya
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nagy része stagnáló és lemaradó, egyedül Pécs városa az a térségben, amely az indiká-
torok szerint dinamikusan fejlõdött.
Szakközépiskolájában 1993-ban magas arányt képviselt az egészségügyi és – Bara-
nya kivételével – a közgazdasági képzés. Az átlagot alig haladta meg a gépészeti kép-
zés, Baranya megyében viszont jelentõs arányt képviselt az elektrotechnikai képzés.
1999-re a helyzet annyiban változott, hogy az átlagos szint alá csökkent a gépészeti,
sõt az elektrotechnikai képzés is, s elmaradt az átlagtól az informatikai képzés. Csak
a közgazdasági képzés õrizte meg szerepét.
A szakmunkásképzés talán meglepõ módon jobb helyzetre és változásokra utal. A
gépészeti képzés 1993-ban még az átlag körüli arányú volt, 1999-ben már elmaradt
az átlagtól. Fordítva történt az építõipar esetében, amely alacsony arányról emelke-
dett az országos átlag fölé. Figyelemre méltó még, hogy a kereskedelem területén
oktatott szakmai képzésben résztvevõk aránya mindhárom megyében meghaladja az
országos átlagot. Somogy megyében pedig a vendéglátásban képzettek aránya legma-
gasabb az országban. Ez a – nyilván a somogyi Balaton-parttal magyarázható – kevés
példák egyike a szakképzés rövid idõn belül történt adaptivitására (1993-ban még a
szakképzés 10%-a, 1999-ben már 20%-a történt a vendéglátásban.
Összefoglalás
Az elmúlt évtized iskolázási adatainak áttekintésével azt a célt tûztük ki, hogy meg-
vizsgáljuk a középiskolai expanzió területi elemeit, a középiskolázás terjedésének tér-
ségi sajátosságait.
Az évtized egyik legsodróbb jelenségét, a középiskolai expanzió létezését aligha kell
bizonygatni, ismerjük alapvetõ irányát is: a szakmunkásképzésbõl az érettségit adó
középiskolába. Annál kevesebbet tudunk e folyamat feltételeirõl, belsõ viszonyairól,
térbeliségérõl. A jelen tanulmány megközelítõen sem térhetett ki minden fontosabb
kérdésre, ám néhány fõbb következtetését érdemes kiemelni.
Azt gondolom, hogy az expanzió lefolyása eddigi szakaszának három típusa volt.
Az egyik olyan helyzetben történik, amikor a megfelelõ korúak közel teljes körûen
már korábban középfokon folytatták tanulmányaikat. Itt a szakmunkásképzésben
részt vevõk számának radikális csökkenése történt éspedig elsõsorban oly módon,
hogy a szakközépiskolát hódították meg a korábbi potenciális szakmunkástanulók,
ennek következtében a szakközépiskolások aránya jelentõsen megnõtt, de a gimna-
zistáké stagnált. Ennek a típusnak legtisztább modellje Budapest, de hasonló jellegû
expanzió mutatkozott például Gyõr-Moson-Sopron megyében is, ahol viszont – nem
utolsó sorban a korábbi oktatáspolitikai hagyományok miatt – a jelen szakaszban
gimnáziumba (is) gyûrûzött át az expanzió.
A másik az a területi-társadalmi típus, ahol még vannak jelentõs „tartalékai” a kö-
zépfokú továbbtanulásnak. A szakmunkásképzés e területeken nem csökkent az elõb-
bihez hasonló ütemben, viszont rendkívül dinamikusan nõtt mindkét érettségit adó
középiskola tanulóinak száma (ilyen például Jász-Nagykun-Szolnok megye).
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A harmadik típust azon területek alkotják, ahol valójában még el sem kezdõdött az
expandálódó szakasz, amelyet a viszonylag lassú terjeszkedés jellemez. Ilyen terület
például Szabolcs-Szatmár-Bereg, esetleg Baranya megye.
A középiskolai expanzió másik dimenzióját jelenthetné a szakképzési szerkezet át-
alakulása: a lokális vagy térségi gazdasági viszonyokhoz jobban alkalmazkodó, egyál-
talán rugalmas képzési formák terjedése.
A szakközépiskolai és szakmunkásképzési szakmastruktúrákat a bennük részt vevõ
tanulók száma alapján elemezve mutattuk be az ország régióit, megyéit és kistérsége-
it. A kistérségek több indikátor alapján kialakított gazdasági és társadalmi fejlettségi
modelljeit, illetve típusait alapul véve vizsgáltuk a képzési irányoknak az országos
átlagokhoz mért viszonylagos súlyát.
Bár igyekeztünk több szempontból mérlegelni, mégis azt kellett megállapítanunk
minden egyes régió szakmastruktúrájának elemzése alapján, hogy alig van kimutat-
ható eltérés az igen különbözõ adottságú régiók között. Ebbõl – ha elfogadhatók vizsgá-
latunk eredményei – az egyik levonható következtetés az, hogy a szakképzés rendsze-
rének mindmáig nem sikerült kialakítania olyan magatartást, hogy alkalmazkodni
tudjon a változó gazdasági környezetekhez. A másik lehetséges következetés pedig az
lehet, hogy amíg nem látszanak vagy nem léteznek a lokális vagy regionális gazdasági
szerkezet szükségletei, addig nem lehet „adaptív viselkedést” várni a gazdaság és a
társadalom egyetlen szereplõjétõl, így a szakképzéstõl sem.
FORRAY R. KATALIN
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Az autonómiák kora
„Többnyire oly tárgyakról beszélve, melyek nekünk
a legérdekesebbek, untatunk másokat leginkább.” 1
Eötvös József
a az elnevezések jelentéseinek van jelentõsége a közoktatásban, for-
málisan legalább három egymástól jól elkülöníthetõ területre jelentették be
igényüket az autonómiára az elmúlt szûk két évtizedben. Az egyik a pedagó-
gus szakma, amelyik az iskola szakmai önállóságról beszél, a laikusoktól megvédett
szakmai autonómiára tart igény. A másik az a helyi (települési) önkormányzat, ame-
lyik önállóan akarja a helyi társadalom ügyeit intézni; a harmadik pedig a diákön-
kormányzat, amely szintén a függetlenség vágyát fejezi ki. (A diákok autonómiájáról
a késõbbiekben csak esetlegesen fog szó esni több okból.) Mindhárom „önálló, ma-
gának törvényt szabó, mástól független rendszer” (Bakos 1973), tehát autonómnak,
öntörvényûnek tekintené a maga területét.
A kilencvenes évek történéseinek megértéséhez elengedhetetlen tehát felidézni a
nyolcvanas évek reformfordulatát, hiszen a vezetõ pedagógiai gondolkodók is itt lát-
ják a rendszerváltást az oktatásban: a demokrácia kezdetét. (Báthory 2001).
Technikai értelemben érthetõ, hogy az olyan jól körülhatárolható közszolgálatot
végzõ területen, mint a közoktatás mindegyik részelem autonómiára törekszik, miál-
tal törekvéseik óhatatlanul keresztezik egymást, s ezért pattannak ki elkerülhetetlenül
feszültségek (Halász 2001). Miért lenne ez másként az önigazgató szocialista beren-
dezkedési kísérlet idõszakában?2
Ma azonban, tizenöt évvel késõbben már az a kérdés, hogy a piacgazdaság idõsza-
kában fordul szembe még mindig az iskola a fenntartójával, amikor a viszony alap-
természetét tekintve egyértelmûen hierarchikusnak kellene lennie: a fenntartó azért
tartja fenn az iskolát, hogy céljai teljesüljenek és nem fordítva. Miért marad fenn az
EDUCATIO  2002/1  SÁSKA GÉZA: AZ AUTONÓMIÁK KORA  pp. 28–48.
1 Eötvös József: Gondolatok. Palatinus, Budapest, 1999. 267.
2 Itt hívom fel figyelmet arra, hogy Halász Gábor által alkalmazott elemzési mód éppen a változások dinamikájá-
ról mond le, hogy elkerülje az autonómiák mögött meghúzódó politikai struktúrák elemzését. Ebbõl a
technokratikus aspektusból nézve, valóban sohasem volt különbség a nyugat európai és a kelet európai önállósá-
gi törekvések között , ami egyben azt is jelenti, hogy a szocialista és a piacgazdasági rendszer mûködése lényegé-
ben ugyanaz, mert mind a kettõben van iskolarendszer és mindkét helyen rühellik az alávetettséget, amelybõl az
autonómiatörekvés a kitörés egyik útja.
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oktatásban a hierarchiát tagadó, a bázisdemokrácia logikáját követõ rendszer, ami a
piaci viszonyok között mûködõ szervezetek között ma elfogadhatatlan? Egy-egy je-
lentéktelen radikális körtõl eltekintve senki sem gondolja, hogy bármelyik és bármi-
lyen vállalkozásban az alkalmazottaknak kellene a tulajdonosokat irányítaniuk; a
munkásoknak önigazgató módon kollektíven együtt kellene megtervezniük és irá-
nyítaniuk azt, amiért alkalmazzák õket. Még akkor sem, ha valóban csak õk értenek
a termékek elõállításához, s valóban csak rajtuk múlik a közvetlen termelés.
A hipotézis
Ami ma a piaci viszonyok között képtelenség, az távolról sem az a szocializmus viszo-
nyai közepette, amikor éppen az uralkodó nézet az elidegenedés megszûntetésének
gondolata, a munkamegosztáson alapuló egyenlõtlenség felszámolása, az önigazgatás
eszméje. A „szocializmus, önigazgatás, reform” (Berecz 1987) eszméi ma már a jelen-
téktelenségbe szorulnak. Ám a közoktatásban mint a közszolgáltatás egészében még
ma is ez a meghatározó eszmerendszer és gyakorlat. Mi a magyarázta fennmaradá-
suknak?
Az a feltételezésünk, hogy a magyar közoktatási irányítás mai konfliktusainak je-
lentõs része a nyolcvanas évek közepére beérõ (az oktatás és a közigazgatás egymástól
elkülönülve szervezõdõ, esetenként érintkezõ, következésképpen egymást csak vélet-
lenszerûen erõsítõ) reformra vezethetõ vissza. A reform lényegét a kor egyik megha-
tározó személyisége mondta ki: „a hatalomgyakorlás útja: a szocialista demokrácia fej-
lõdésével a decentralizáció, az önigazgatás, az önkormányzat fokozatos továbbépítése”
(Berecz 1987). Az önigazgató iskolák és a helyi társadalmak önkormányzatiságának
eszméje a nyolcvanas évtized közepén az oktatási törvényben (1985) és a Tanácstör-
vény módosításában (1986) öltött testet.
A nyolcvanas években a decentralizáció, az önigazgatás, önkormányzat megterem-
tése során kialakult helyzetek és irányok adottságként, viszonyítási pontként jelentek
meg a rendszerváltás, a szocializmus teljes bukását követõ idõszakban. E folyamat
nyertesei és kedvezményezettjei az elért eredményeiket tovább vitték az új viszonyok-
ba is. Oly annyira, hogy tíz-tizenöt évvel az események után már össze is mosódott,
hogy hol végzõdik a szocialista berendezkedés, az 1985-ös fordulat elõtt, vagy pedig
az 1990-es, a rendszerváltás jogi alapját megteremtõ Alkotmánymódosítással.3
Az iskola és a helyi társadalom önállóságának és önigazgatásának, egymástól füg-
getlen eszmerendszerének közös eleme, hogy a központ mindkettõ számára korláto-
zó elemként jelent meg.
A bírálatok mindkét területen – a politikai kontroll erõssége miatt – értelemszerû-
en szakmai nyelven lettek megfogalmazva és értelemszerûen formálisan a rendszer
technikai értelemben vett mûködését kritizálták (Lukács 1986; Vági 1979; Kozma
1990). Az üzenet világosan lefedte az érdekeket: ami központosított, az a rossz, ami
3 Érdekes, hogy a reform és a fordulat egymásra vetülésének ténye eltakarhatja, hogy a ‘80-as években, noha ön-
igazgatásra törekvõ (központi tantervekkel irányító) szocializmus élt, de mégis az volt. (a kerettanterv) „semmi-
ben sem különbözik a szocialista központi tantervtõl…” (Horn G. 2002).
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decentralizált, az a jó. Csakhogy a közigazgatás terén a decentralizálás hordozója a
helyi társadalmat képviselõ tanácsi önkormányzat, az iskola esetében pedig a szakmai
tekintetben önálló tantestület volt (Sáska 1988).
Ugyanakkor ne feledjük, hogy a szakigazgatás, a közigazgatás mellett másik két
egymásba fonódó igazgatási struktúra mûködött. A pártigazgatás, amelyik a munka-
helyi pártszervezetekkel, területi apparátusaival, a különféle ifjúsági, nõ-, és egyéb
szervezetekkel, például a Hazafias Népfronttal elõbb nagyobb mértékben, késõbb
kevésbé befolyásolta, ellenõrizte a döntéseket. A harmadik igazgatási elem pedig a
belsõ elhárítás volt, amelynek információs forrása többek között munkahelyi párt-
alapszervezetekben készült ún. „hangulatjelentések” voltak. Ez utóbbi kettõ a szocia-
lista berendezkedés jellegzetes alapvonása, megszûnésük azonos a rendszer bukásá-
val, de addig is valamennyi legális autonómia-törekvés természetes korlátjaként mû-
ködött. A helyzet mindenki számára világos volt: „nem képzelhetõ el a több hatalmi
pólusú politikai pluralizmus […] számunka továbbra sem minta vagy mérce a polgá-
ri demokrácia” (Berecz 1987).
Ne feledjük, hogy a szocialista típusú decentralizáció a hatáskörök alsóbb szintre
helyezését jelentette a jogalkalmazásban illetve a pártdöntések végrehajthatásában,
míg a decentralizáció ugyanebben az idõben Európa szerencsésebb felében a jogalko-
tás szintje is lentebb, az önkormányzatok szintjére szállt. Felénk a hivatal, az intézmé-
nyi rendszeren belül süllyedtek le a döntési hatáskörök, nyugaton pedig a választá-
sokkal legitimált önkormányzatok szerepe erõsödött. Emerre a szakmaiság képvise-
lõi, ott a demokrácia hívei kerültek jobb helyzetbe.
Érdemes felfigyelni arra a könnyen magyarázható tényre, hogy az ebben az idõ-
szakban zajló szakmai-politikai vitákban, de még a korszakot érintõ értékezésekben
szó sem esik a párt- illetve a belsõ elhárításról, de azért létezett és mûködött. Ne
tévesszen meg senkit, hogy valamennyi irányítást érintõ, az elsõ nyilvánosságban4
megjelenõ érvrendszer szakmai (értsd: technikai és pedagógus-hatásköri) probléma-
ként jelent meg, amely vagy erõsítette, vagy gyengítette a „demokratikus centraliz-
mus”-alapú hatalmi berendezkedést. A helyi irányítás befolyásának erõsítése, az isko-
la szakmai önállóságának eszméje, tehát a decentralizáció gondolata értelemszerûen a
hatalmat birtokló Magyar Szocialista Munkáspárt ellen is irányult.
A nyolcvanas évek közepének szocialista típusú decentralizáció reformja három
pólusúvá változtatta a korábban két pólusú az irányítást. Az iskolák és a tanácsi ön-
kormányzatok egyaránt és egy idõben váltak önállóbbakká. Ki-kit a maga autonómi-
ájáért folytatott versengésben az oktatás ügyeit irányító minisztérium magatartása
súlyosan befolyásolt, s ezzel meg is határozta a vetélkedés kimenetelét. Eleve megha-
tározta a minisztérium szövetségesét az a helyzet, hogy a (köz)igazgatási irányítás
általános szabályai alól az maga is ki akarta venni az oktatás területét. A közszolgálta-
tás tárgya különlegessége okán autonómiát kívánt megszerezni az ágazati irányítás-
nak és ezzel együtt az ágazatnak. Három függetlenségi törekvésrõl lesz tehát szó az
alábbiakban: az iskolai szintû szakmai, az önkormányzati és az ágazati autonómiáról.
4 A döntések politikai természetérõl a második nyilvánosságban esett szó, pl. a Beszélõ-ben.
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Három feltételezést kell alátámasztanunk. 1) a nyolcvanas évek közepén a közokta-
tás irányítása és közigazgatási reformja az önigazgatás irányába mutatott, s ebbe a
folyamatba ágyazódott az oktatási ágazati autonómia megteremtésének kísérlete is.
2) Az oktatási reform központi-ágazati és iskolai autonómiája a fenntartók (taná-
csok) ellen irányult. 3) a „szocializmusból a kapitalizmusba” történõ fordulat során
az új viszonyok közé is átemelõdtek a megreformált szocializmus elemei és viszonyai.
A hipotézis vizsgálata egyfelõl a kor meghatározó szerepet betöltõ személyiségeinek
nyilatkozatain, visszaemlékezésein, általuk készített dokumentumainak elemzésén
alapul,5 másfelõl pedig a jogszabályok elemzésével igyekszem igazolni a feltevést.
Összevetem a nyolcvanas évek végén a „rendszerváltás” elõtti és a kilencvenes évek
elején, tehát a rendszerváltás utáni idõszakban született jogszabályokat. Keresem a
formális azonosságokat.
A helyi társadalom önkormányzata
A tanácsi és az önkormányzati rendszer közötti különbséget pontosan fejezi ki Vági
Gábor posztumusz, a rendszerváltás hajnalán megjelent könyvének címe: „Magunk,
uraim” Tehát mi önmagunk oldjuk meg a saját problémáinkat, és, ami legalább ilyen
fontos, nem az „elvtársak”, hanem az „urak” világában (Vági 1991). A hierarchia, a
függõségek rendszere – ha jól értem – csak az elvtársak uralmában él, ami ez után
jön, abban már nem.
A decentralizáció eszméje önmagában is a korábbi rendszer legitimitását gyengítet-
te. Ideáltípusos modellje még az ötvenes évek elején formálódott ki (Beér 1962). A
tiszta sztálinista modell ettõl az idõponttól kezdve fokozatosan romlott: az évtizedek
alatt nemcsak a központi döntésekben résztvevõk köre bõvült, hanem a döntési jog-
körök lejjebb is kerültek a végrehajtás láncolatában. Elég itt felidézni, hogy a 1970-es
tanácstörvény komolyabb helyi gazdasági és politikai mozgásteret nyitott (Békesi
1972). 1984-ben megszûntek a járások és helyükön 1985-ben a társközségek kis
testületei jelentek meg. E fejlõdési vonal végpontja a központi és a helyi hatalom-
megosztás együttesének elfogadása.
A nyolcvanas években, noha a helyi és térségi irányítás szerepe jelentõsebbé vált, az
iskolafenntartás jogát települési hierarchia szerint osztották szét6 (Oktatáspolitikai
dokumentumok 1984). E hatáskörbõvülés a szakigazgatás, a tanácsi szakértõk súlyát
növelte. Képviseleti demokráciáról helyi szinten éppen úgy nem letett szó mint or-
szágos léptékben a korábban ismertetett Berecz doktrína értelmében. A cél kettõs:
egyfelõl a központtól való függetlenség elérése, másfelõl pedig a helyi közügyek önál-
ló intézése a választásokon alapuló helyi képviselõ testületek útján.
5 Módszertani szempontból fontos megjegyeznem, hogy az idézet személyekhez kötõdõ nyilatkozatok tartamát
annak veszem, amirõl közvetlenül szól. Tehát kizárom, hogy az idézett szerzõk a megtévesztés szándékával éltek
volna.
6 Az alsó fokú intézményeket továbbra is a helyi tanácsok tartották fenn, a fõvárosban, a megyei városokban,
illetve a városi jogú nagyközségekben mûködõ gimnáziumok és kollégiumok fenntartása a fõvárosi kerületi, a
megyei városi, a városi és városi jogú nagyközségek tanácsainak a feladata. A fenntartás joga a fõvárosból a kerüle-
tekhez, a megyei szintrõl alacsonyabb szintekre került.
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„A rendszer kulcsfogalmai az önkormányzat, a helyi autonómia. A helyi közigazga-
tás elõdleges funkciói azok, …amelyek a modern államokban rendre a helyi hatósá-
gok fõ faladataivá váltak (lakóhelyi infrastrukturális, oktatási, egészségvédelmi, kul-
turális szolgáltatások).” (Vági 1991)
Az autonómia feltételezi az önálló pénzügyek kezelését, továbbá az erõs polgármes-
tert, akit nem a párt, nem is a közigazgatási hierarchia magasabb szintjén lévõ szerve-
zet (a megye, pl.) nevez ki, hanem választják, tehát független a központtól. A döntési
jog a hivatalnoktól (a végrehajtó hatalom) a választott képviselõkhöz kerül, akik a
gyakran ülésesõ tanácstestületi üléseken döntenek. Ugyanakkor az önkormányzatok
egymás mellé rendeltek – ez a lényeg –, nincs hierarchikus viszony (Vági 1988). A
társadalom, s ennek megfelelõen az állam szervezete a Bibó-i vízió szerint az egyen-
rangú önkormányzatok együttmûködés szerint szervezõdik.
Az önkormányzati felfogás erõs helyi hatalmat tételez fel, amely természetes ellen-
súlya a központnak, amely tehát strukturális akadálya a központi hatalmi túlsúly
létrejöttének, hiszen autonóm módon szervezi a helyi társadalom ügyeit, benne az
oktatásét is, amely a helyi önkormányzat integráns része (Verebélyi 1987).
Az igazgatás reformjával kapcsolatos munkálatok az Államigazgatási Szervezési
Intézetben folytak.7 Itt születtek az önkormányzatokról alkotott víziók is, amelyek
óhatatlanul a közszolgáltatatásban dolgozók közvetlen érdekeit sértették. Az önkor-
mányzati víziók csakis „szakmaellenesek” lehettek, hiszen a választásokkal laikusokat
kívánták döntési helyzetbe hozni a szolgáltatást végzõ, vagy azt kiszolgáló szakappa-
rátusban dolgozó szakértõkkel szemben.
Ami a nyolcvanas években még valószínûtlennek tûnt, az 1990-ben valóság lett. A
rendszerváltás emblematikus aktusának tekinthetõen az új Alkotmány rögzítette az
önkormányzatiság lényegét a IX. fejezetében.
„42. § A község, a város, a fõváros és kerületei, valamint a megye választópolgára-
inak közösségét megilleti a helyi önkormányzás joga. A helyi önkormányzás a válasz-
tópolgárok közösségét érintõ helyi közügyek önálló demokratikus intézése, a helyi
közhatalomnak a lakosság érdekében való gyakorlása.”
„43. § (1) A helyi önkormányzatok alapjogai (44/A. §) egyenlõk.”
„44. § (1) A választópolgárok a helyi önkormányzást az általuk választott képvise-
lõ-testület útján, illetõleg helyi népszavazással gyakorolják.”
Az önkormányzatok szervezetei megkettõzõdtek 1990 után. Határozott, választá-
sokon alapuló politikai legitimációval rendelkeznek a képviselõ-testületek, s a pol-
gármesteri hivatalok faladata csak a szakmai szempontok követése.
Az önigazgató iskola a közoktatásban
Az oktatásirányításban is kimutatható a sztálini rendszer fokozatos gyengülése (Sáska
1992). Mitõl is tudna önálló igazgatási politikát folytatni bármely ágazat az egypárti,
belsõ elhárítási és szakigazgatási rendszerben? Az egység megbomlásának egyik jegye
7 Itt köszönöm meg Kovárik Erzsébetnek, az intézet volt munkatársának tanácsait, észrevételeit.
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1972-ben a „kiegészítõ” tananyag választási jogának megjelenése, a kísérletezés, azaz
a központi normáktól való eltérés szabadságának bõvülése ‘85 után, amely késõbb
elvezetett az iskola a totális önállóságának gondolatáig (Báthory 2001).
Az oktatás fejlesztésére kialakított elképzelések megfogalmazásának jogát a peda-
gógusszakma nevében fellépõ, az Országos Pedagógiai Intézetben dolgozó csoport
tudta megszerezni. Legitimációja éppen úgy szakmai8 volt mint az Államigazgatási
Szervezési Intézet munkatársaié, és éppen olyan politikai tevékenységet folytattak itt
is, mint ott. A javaslat természetesen szakmai, amit a politika fogad el.9
A Mihály Ottó, Szebenyi Péter, Vajó Péter (OPI 1984) nevével jelzett program
teremtette meg az iskolák önállódásának ideológiai alapjait, és jelölte ki a fejlõdés, s
egyben a konfliktusok jellegét. Ugyanolyan szerepet töltött be ez az intézeti doku-
mentum, amit korábban csak párthatározatok tölthettek be: lényegében a benne fog-
laltak alapján készült el az 1985-ös Oktatásról szóló I. sz. törvény. Tehát egy pártha-
tározat szerepében tudott megjelenni ez a fejlesztési koncepció.10 Ez az eszmetörté-
neti forrása annak, amit ma általában „szakmai” koncepciónak neveznek.
A pedagógiai szakmai koncepció szerint (ellentétben a közigazgatási szakmai kon-
cepcióval) a helyi közoktatás szervezésében a hatalmi központ az autonóm iskola,
amelyik maga is autonóm, tehát önmaga szabja meg tevékenységét és belsõ szervezeti
rendjét. Az irányítási reform célja voltaképpen az önigazgató iskola megteremtése.
„Az irányítási mechanizmus korszerûsítésének alapvetõ célja kell, hogy legyen olyan
mûködési rendszer kialakítása, amely az intézmények önállóságán, alkalmazkodó és
önfejlesztõ képességén nyugszik, […] valamint figyelembe vegyék és integrálni tudják
azok elvárásait, akinek az oktatási-nevelési szolgáltatásaikat nyújtják.” (OPI, 1984)
A szakmai dokumentum készítõi világosan látják az autonómia mûködésének bel-
sõ szervezeti feltételeit.11
„4, 3, 1 Az intézményi önállóság növelését szolgálná, hogy az egyes intézmények
maguk alakíthassanak, illetve választhassanak ki olyan szakmai programokat, kon-
cepciókat, amelyek elfogadása esetén tevékenységüket annak megfelelõen szervezik.”
(OPI 1984)12
Az iskola vezetését a tantestületre bízza „4, 3, 3 Az önállóság intézményszintû felté-
tele az intézmények szakmai színvonalának emelése… [amely] befolyásolható… az
8 „Ismeretes, hogy az MSZMP Központi Bizottsága 1982. áprilisi állásfoglalásában felhívta a Mûvelõdési Mi-
nisztériumot, hogy az oktatás szakmai programját 1983 végéig terjessze a Minisztertanács elé…Az Országos Pe-
dagógiai Intézet is kötelezettségének érezte, hogy felvázolja a közoktatás fejlesztésére vonatkozó átfogó tervét.”
(Szabolcsi 1983)
9 Az OPI által kidolgozott koncepció korábbi változata alapján hozott döntést a Minisztertanács 1984. május
10-én a közoktatás irányításáról (Oktatáspolitikai dokumentumok, 1984).
10 A törvény ismertetését és indoklását lásd a reformot irányító miniszterhelyettestõl: Gazsó, 1985, Gazsó,
1986a, b.
11 A javaslatok egy része önmagában áll, mások pedig alternatívaként fogalmazták meg a szerzõk.
12 Ezt a miniszterhelyettes így fogalmazza meg: „Mindenekelõtt a nevelõtestületet kell az iskola pedagógiai irá-
nyításának letéteményesének tenni. Minden lényeges pedagógiai kérdésben a tanári karnak kell döntenie.”
(Gazsó 1985)
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igazgató kiválasztás(ával)...a kinevezõ hatóság a tantestület titkos szavazásán megvá-
lasztott igazgatót nevezné ki.” (OPI 1984)13
„4,3,5 Az intézményi önállóságnak további feltétele…a belsõ vezetési hierarchia
kialakítása, [amely] munkavégzésen és szakmai kritériumokon kell nyugodnia, a tan-
testületnek kell elfogadnia” (OPI 1984)
Az, ami itt még szakmai javaslatként fogalmazódott meg, az 1985-ben az Oktatás-
ról szóló I. sz. törvényben illetve a végrehajtását szabályozó rendeletekben végrehaj-
tandó jogként jelent meg14 (Báthory 2001). Az iskolák programjaikat – keretek kö-
tött – maguk alakíthatták; a vezetõiket, a munkaadóikat a munkavállalók maguk
választhatták meg, és belsõ függelmi rendjüket is maguk állapíthatták meg. A szakma
igazán sikeres politikát folytatott.
Vegyük észre, az iskola már a nyolcvanas évek közepén a jogszabályok alapján ép-
pen olyan szervezetként mûködik, mint majd az önkormányzat csak fog a kilencve-
nes évek elejétõl kezdve. A döntések kollektívan születnek (tantestület-képviselõ-tes-
tület), a vezetõiket (igazgató-polgármester) mindkét helyen a döntést hozó testületek
választják meg, s nekik is tartoznak elszámolással. Az önkormányzat belsõ szervezeti
rendjérõl is maga dönt, s ugyanígy tehet az iskola is: felállítja a munkaközösségeit
(amelynek párja az önkormányzati bizottsági rendszer). Az önkormányzat maga dönt
a helyi közszolgáltatás kiterjedésérõl és tartalmáról is, s a tantestület ugyanazt teheti a
helyi pedagógiai programjában a rendszerváltást követõen: a homológia szinte töké-
letes.
Csakhogy, és ez a lényeg: az egyik esetben a helyi választópolgárok döntésétõl függ,
hogy kire bízzák a helyi közügyek intézését, az iskola esetében viszont a helyi közszol-
gáltatást végzõ szakemberek döntenek arról, hogy milyen szolgáltatást nyújtsanak.
Önkormányzati képviselõ bárki lehet, akit megválasztanak, aki lényegét tekintve la-
ikus, hiszen a helyi társadalom is az. A szakmai autonómia szerint szervezett iskolá-
ban pedig csak az szavazhat, akinek pedagógus végzettsége van. Az önkormányzatok
esetében a képviselõk a választóinak tartoznak felelõséggel, az iskola esetében a tan-
testület csak önmagának. Olyan szolgáltatási-irányítási rendszer jött létre az iskolák-
ban, ahol a hatalom, az irányítás valamint a kontroll joga a szolgáltatást végzõk kezé-
ben összpontosult, amely ellenérdekelt a laikusok uralmában.
Az iskola e felfogás szerint tehát nem munkahely, amelyben az intézmény célját
kell szolgálni, hanem az egy szakmához tartozók kis közösségei, társadalma, ahol
egyenlõség uralkodik, s az intézmény iránya, hatékonysága csak tõlük függ. A jugo-
13 Ne feledjük, hogy a nyolcvanas évek második felében – igaz, egyre gyengülõ mértékben, de mégis – a Magyar
Szocialista Munkáspárt helyi és területi szervezetei a szakmai autonómia belsõ politikai kontrolljaként mûköd-
tek, amíg a „négy igenes” szavazással ki nem zárták a párpolitikát a munkahelyekrõl. Az iskolák szakmailag önál-
lóbbak lettek, de politikai függõségben maradtak.
14 Az 1985. I. törvény 10. §. A szakmai önállóságot deklarálja, 65. § (1) és (2) a nevelõtestület döntési jogát
állapítja meg, a 14. § (3) és (4) a tantestület tananyag választási jog, 64. § (2) és (3) Az igazgatóválasztás tantes-
tületi jog. Ld. még késõbb. Az igazgatók kinevezésének szabályait a 27/1986 (VIII. 31. sz.) MM rendelet szabá-
lyozta, benne a 6. §, amely szerint az intézményvezetõ megbízásához a nevelõtestület egyetértése szükséges.
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szláv önigazgatási modellt és az 1956-os munkástanácsok közvetlen emlékképét idé-
zi fel a nyolcvanas évek sikeres oktatáspolitikája15 (Sáska 2001a, 2001b).
Az ágazati autonómia
A nyolcvanas években kizárt, hogy szabadon lehessen választani a különbözõ értéke-
ket képviselõ pártok közül. A hatalmat ekkor még az Magyar Szocialista Munkás
Párt, „az egypárt” gyakorolta, a minisztériumok élén pedig „szakemberek” állnak,
akik szakmai-ágazati dimenzióban tudtak hatni.
A decentralizáció eszméje felülrõl jött, értelemszerûen a centrumban lévõk alakí-
tották az eseményeket. A cél kettõs: az iskolákban dolgozó pedagógus szabad legyen
az a szakigazgatástól, benne a tanács által szervezett felügyelettõl. A másik cél már
rendszerszintû: miszerint az ország közoktatási irányításának egésze a szakmai kor-
poráció ellenõrzése alá kerüljön. Az oktatási törvény koncepcióját jelentõ fentebb
idézett OPI dokumentum ki is mondja, hogy mit tekint a bajok forrásának, és mi
volna a megoldás iránya: „… az iskolák már nem a minisztérium intézményei, ha-
nem az iskola-fenntartó tanácsoké. Ezért a minisztérium az iskolákat valóságosan
csak a tanácsokkal, illetve az országos és megyei intézetekkel együtt tudja tartalmilag
szakszerûen befolyásolni.” (OPI 1984)
A minisztériumi befolyásolás növelése érdekében a tervezet készítõi különválaszta-
nák a „szakmai” és a „nem-szakmai” elemeket. Az utóbbit a tantervkészítõk, tan-
tárgygondozók, az oktatás tartalmi ügyeivel foglalkozó szakemberek képviselnék, akik
az országos intézetekben (OPI) és a megyei pedagógiai intézetekben dolgoznak. Az
iskolai képzés tartalmi (szakmai) elemei fölötti rendelkezés lehetõsége és joga a szak-
mai, a minisztériumtól és a tanácsoktól megvédett autonóm irányítási struktúrában
jelent meg, amely zárt és hierarchizált. „…az iskoláknak, a megyei intézeteknek és az
MM háttérintézeteinek egymás munkájához […] kell kapcsolódniuk, (iskola háttér-
intézete a megyei intézet, a megyei intézeteké pedig az országos intézetek)” (OPI 1984).
[S. G. kiemelése.]
E javaslat szerint az oktatás tartalmának irányítása is önálló, autonóm. Az intézmé-
nyek közötti hierarchiát azonban nem a bürokratikus rend, nem is a hatalomi logika,
hanem az elismert szaktudás támasztaná alá.
A másik lényeges elem az ágazati szakmai autonómia megteremtésében a szakfelü-
gyelet megszüntetése és a szaktanácsadói rendszer kiépítése16 (Szebenyi 1986b). Az
önigazgatáson alapuló logika szerint az „önfejlesztõ iskolákat” (OPI 1984) gátolja a
szakfelügyelet, hiszen az az oktatásirányítás szempontjait és nem a szolgáltatást végzõ
pedagógusok szempontjait követte.17 A tanácsadással a viszony épp fordítottá vált:
15 Az eszmerendszer természetesen jóval régebbi: lásd még az anarcho-szindikalista mozgalmak, a Nagy Októbe-
ri Szocialista Forradalom és a Spanyol polgárháború irodalmát. Mindezek oktatási vonatkozásairól pl. Szebenyi,
1986a
16 Ld. a 11/1986 (VII. 27.) MM. sz. rendelet.
17 11/1986 (VII. 27.) MM sz. rendelet szaktanácsadásról.
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az önmaga fejlesztésében érdekeltté tett pedagógus dönti el, hogy van-e szüksége
tanácsra vagy nincs.
Ez a gondolatból akkor válhat valóra, ha az iskola tantestülete a szakigazgatást (a
fenntartó tanácsot) távol tartja az iskolától A döntõ elem, hogy az iskolai élet befo-
lyásolásának ez az eszköze kikerült az iskola fenntartók határkörébõl – ahol a tanügy-
igazgatásban többnyire volt pedagógusok dolgoztak akkor is – és átkerült a Megyei
Pedagógiai Intézetekhez, amelyekben szintén volt pedagógusokat alkalmaztak.18
Nehezményezik is ezt a lépést az igazgatás reformjában gondolkodók, hiszen elve-
szítették az iskolák ellenõrzése felett a teljes kontrollt,19 amiért amúgy felelõsséget
kellett viselniük. „Ellentmondásos a megnövelt iskolai önálló tevékenységet vizsgáló
ún. pedagógiai, szakmai tanácsadók (felügyelõk) elhelyezkedése, akik már kikerültek
a szorosan vett tanácsigazgatási szervezetbõl és a megyei fõvárosi háttérintézmény
irányítása alatt mûködnek.” (Verebélyi 1988)
Az ágazati autonómia minisztériumra, a nem szakmai elemekre tartozó feladata –
az elõbbiek értelmében – nem az oktatás tartalmi ügyeinek intézése, hanem az ága-
zat, s benne az iskolák autonómiájának védelme. Olyan helyzetbe kell hoznia az
ágazat szakmai képviselõit, amelyben a szakma szempontjai sikerrel érvényesülhet-
nek. Az egyik feladat tehát kapcsolatot teremteni a megyei, városi, városi jogú, nagy-
községi tanácsok mellé egyenrangú félként a maguk érdekeinek képviseletében, a
megyei pedagógiai intézeteket valamint az egyes iskolák szempontjait követõ (ké-
sõbb tárgyalandó) iskolatanácsokat (OPI 1984).
A minisztérium politikájának kialakításában értelemszerûen kulcsfontosságú sze-
repet kívánnak a szakmának. Olyat, amely egyfelõl formálisan befolyásolhatja a köz-
ponti döntéseket, másfelõl pedig olyat, amelyik a szakmaiság jogán önálló politika-
alakító tényezõként jelenthetne meg. Ezt szolgálnák „demokratikus testületek”. „A
minisztérium mellett […] a megyei csoportvezetõket, a megyei pedagógiai intézetek
vezetõit, a vezetõ általános- és pedagógiai felügyelõket, vezetõ tanácsadókat […] kol-
lektív állásfoglalást kialakító testületeknek kellene tekinteni és megfelelõ jogosultsá-
gokkal felruházni ahhoz, hogy a központi oktatáspolitikát magukénak érezzék és a
területen határozottabban képviseljék.” (OPI 1984) [S. G. kiemelése.]
Vegyük észre, hogy országos szinten a közoktatás ügyeit az oktatási szakemberek
kezébe javasolták tenni. Ez a javaslat a szocializmus viszonyai között a párt politikai
kontrolljának gyengülését jelentette, ám egyben ki is zárta a laikusokat a közügyek-
bõl. Ennek a feltétele csak a rendszerváltással jött el.20
18 A megyei pedagógiai intézetek a fenntartó önkormányzatokkal szembeni fenntartásának gyökere erre a struk-
turális elemre vezethetõ vissza. Ezeknek az intézetek felállítását 1984-ben kellett megkezdeni a Minisztertanács
határozata alapján (Oktatáspolitikai dokumentumok, 1984).
19 A 116/1986 (VII. 27. sz.) MM rendelet a szaktanácsáról 3., 4., és 5. §-a írja le a megyei pedagógiai intézetek-
re alapozott szaktanácsadó hálózat létrejöttét, amelyben az MPI-k a megfelelõ szintû tanács szakigazgatással
egyetértésben mûködhettek. A párhuzamos döntési szerkezet természetesen a korábban önállóan döntõ taná-
csok hatalmának csökkenésével járt.
20 A korporáció alapon szervezett érdekképviseleti fórumot az 1993-ban elfogadott közoktatásról szóló törvény
hozta létre. Ez az Országos Köznevelési Tanács. A közoktatásról szóló 1993. évi LXXIX. sz. tv. 96-97. §.
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A már sokszor, a jelentõségének és súlyának megfelelõ számban említett, az oktatá-
si törvény koncepciójaként funkcionáló OPI dokumentumban világossá válik az önálló
iskolai- és minisztériumi szakmai érdekek mentén szervezõdõ tengely kiépítésére tett
szándék. Voltaképpen a decentralizáció ebben az összefüggésben az iskolák és a mi-
nisztérium hatalmának kölcsönös megerõsödését célozta. Ez volt az egyik jelentõs,
bár nem látható erõ, ami a reformot hajtotta.21
A szakmailag önálló iskola és a minisztérium közötti húzódó kapcsolat természetét
világosan kifejti a reformot vezetõ politikus-szakértõ miniszterhelyettes: „Gyakran
hallható félreértés, hogy az iskolai önállóság a központ leépítésével kapcsolódik egy-
be. Errõl nincsen szó. Az intézményi önállóság és öntevékenység egyáltalán nem mond
ellent a központi irányításnak, sõt a központi irányítás megerõsítésének sem.” (Gazsó
1986) [S. G. kiemelése.]
Az elsõ feltevésünkre tehát megkaptuk a választ: az oktatási ágazatban, az iskolák-
ban, valamint a közigazgatásban egyaránt autonómiára törekedtek a nyolcvanas évek-
ben. Csakhogy az önkormányzatok esetében a helyi társadalmak önszervezõdésére
alapuló politikai; az iskolák, a pedagógusok és a minisztérium esetében pedig korpo-
ratív, szakmai önállóság megteremtése a cél. A kettõnek óhatatlanul ütköznie kell. Itt
jön el a második felvetésünk igazolásának ideje.
A fejlõdés irányai
Világosan látható a fenti gondolatokból, hogy a pedagógiai korporáció szervezõi
szemszögébõl kifejezetten érdeksérelemmel járt a tanácsi önkormányzati hatáskör
növekedése. De az is, hogy az intézményi autonómia sorsa összekapcsolódik az okta-
táspolitika központjának sikerességével is: közös ellenfél a helyi társadalom nevében
fellépõ, helyi hatalmi központ.
Ennek a hatalmi ütközésnek következményei az elõre nem látható rendszerváltást
követõen igen jelentõsnek bizonyultak. Ekkor dõlt el, hogy az oktatásügy központja
a köz, tehát mindenki oktatásának ügyeit szolgálja-e, vagy pedig velük szemben a
szolgáltatást végzõket fogja-e követni. Másképpen: a közszolgáltatás legitimációja
politikai természetû lesz-e, azaz azt az irány követi, amelyet ilyen vagy olyanfajta, de
az értékválasztásokon alapuló és kisebb nagyobb mértékben a köz által elfogadott
politikát képviselnek, vagy pedig szakmait. Hogyha a közoktatás szakmai üggyé vá-
lik, akkor a közügyet csak a szakma képviseli és azt csakis a szakma szempontjai
szerint kell berendezni. Ebben az esetben felesleges választásokat tartani, felesleges a
demokrácia, a döntéshozatali és a végrehajtó hatalom elválasztása, hiszen mindezek a
szakmai racionalitás alapján szervezett irányítás hatékonyságát gyengítik.
A tét világos az ország egésze szempontjából: vagy a laikusok által megfellebbezhe-
tetlen, a tudomány, a szakmai racionalitás alapján szervezõdik az ország közmûvelt-
ségének irányítása, vagy pedig a közszolgáltatást igénybevevõ laikusok szempontjait,
21 Az iskolák idegenkedtek a szakmai önállóságtól. Ez a tény is mutatja, hogy oktatási ágazati elitek közötti ér-
dekközösség mozgatja a reformot és nem az iskolában dolgozó pedagógusoké. Ld. Nagy (1986).
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döntéseit kell követnie a közszolgáltatást üzemeltetõ szakmának, akik éppen ezért a
köz alkalmazottai.
Az iskola-minisztérium tengely az önkormányzattal szemben
A központ számára a nyolcvanas évek közepén még távolról sem jelentett számottevõ
ellensúlyt a növekvõ hatáskörû tanácsi önkormányzatok, de ez a tény óhatatlanul
szûkítette a pedagógiai modernizálásban gondolkodók szabadságfokát.
„… az elmúlt idõszak némely decentralizálási intézkedése sem segítette, hanem in-
kább gátolta a szakmai kompetenciáknak, az iskolák önfejlesztési mechanizmusainak
kialakulását, s ezzel a központi oktatáspolitikai célok hatékony megvalósítását.” (OPI
1984)
Világos az is, hogy e szemszögbõl nem önmagában a centralizációval mint igazga-
tási formával van a probléma, hanem a politika irányával. Ha az oktatáspolitika köz-
pontja az iskola, azaz szakmabarát magatartást mutat,22 akkor az igazgatási rendszer
központosított volta nem baj. Akkor sem kell „centralizáltnak” nevezni, ha valóban
központosul a rendszer. Ám a központosítás nyomban szitokszó lesz, ha az iskolák
ellen, vagy az iskolák önállóságát megteremtõ és védõ központtal szemben lépnének
fel. Az önkormányzat, amelyik eo ipso nem lehet központosító, hiszen éppen a köz-
pont ellensúlyaként mûködik, így válik mégis azzá.23
„Az országos irányítás „csendes visszahúzódásával” ugyanis a közép- sõt az alsó
szinten nem egyszer erõsödött a túlcentralizált vezetés, igazgatási stílus, amelyik a szé-
lesebb társadalmi igényeket kifejezõ központi irányelvekkel az önállóságra, demok-
ratizmusra hivatkozva száll gyakran szembe, a helyi, iskolai önállóság kibontakozását
viszont az egységesség, a centralizmus szükségességének hangoztatásával – akarva,
akaratlanul – akadályozza.” (OPI 1984) [S. G. kiemelése.]
Az iskolai autonómia szempontjából, de csak innen nézve lehet a központosítást
mint szitokszót az önkormányzatokkal szemben használni, ha a helyi iskolarendsze-
rét egységes elvek alapján kívánja mûködtetni, amely óhatatlanul az iskola autonó-
miájának sérelmével jár.
Ki szervezze a helyi társadalom oktatását?24
Voltaképpen a két ágazat közötti vetélkedés ténye képzõdik le az iskolatanácsok ügyé-
ben is. Az a politikai dilemma, hogy a tanácsi önkormányzatok képviselõtestületéhez
tartozó oktatási bizottságoké legyen az irányító szerep, vagy pedig minden egyes is-
kolában kötelezõen létrehozandó, de pedagógusi irányítás alatt álló iskolatanácsoké?
Már a rendszerváltás után, a korábbi, az 1985-ös fordulat vezetõ személyiségei,
illetve kedvezményezettjei által készített, az elsõ kormány alatt született új oktatási
22 Azaz a pedagógusi, kutatói vezetõ szakértelmiség és a párt és oktatásirányítási elit képes szövetséget kötni és
egy irányba cselekedni.
23 Az idézetbõl szövegkörnyezetében látható a központosítás kifejezés ideológiaként és nem igazgatási formaként
jelenik meg, amelyikkel a szakma ellenségeit bélyegzik meg. Ez így is marad a kilencvenes években.
24 Errõl a kérdésrõl lásd bõvebben Kozma, 1990.
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törvény új és elsõ25 szakmai koncepciójából kiolvasható, hogy az iskolát mint intéz-
ményt tekintik a közoktatási rendszer irányítási alapjának egy olyan társadalomban,
amelyben elhal az állam (Gazsó & Halász & Mihály 1992). Nem meglepõ, hogy a
törvényjavaslat eszmei ideálképe változatlanul az önszervezõ társadalom, benne az
önszervezõ iskola alapján mûködõ önigazgató modell maradt, amely továbbra is szem-
ben állt a képviseleti demokrácia eszméjével.
„A család (szülõk, gyerekek):iskolahasználók, »vevõk«, megrendelõk. A meglévõ
folyamatokat úgy kell szabályozni, hogy az állam helyett az iskolahasználókat állítsuk
a középpontba. A képzés, értékközvetítés folyamat-ellenõrzését biztosítják. Mintegy
»ellenjegyzik« az autonóm pedagógusközösség döntéseit szervezeteiken (iskolatanács,
szülõközösségek, diákönkormányzat, diákszóvivõ) keresztül.” (Horn 1992) [S. G.
kiemelése.]
Az államot ekkor az Alkotmány módosítása és az önkormányzatokról szóló tör-
vény elfogadása után már nem a központ, hanem a vitathatatlanul szabadon és elõ-
ször választott helyi önkormányzat képviselõtestülete jelentette, amelybe képviselõ-
ket a szülõk és nem-szülõk szavazataival juttattak be. Az újabb törvénykoncepció
szerint voltaképpen az autonóm helyi társadalmat képviselõ laikusokból álló testület
és az autonóm pedagógus és a szülõközösség szembeállításáról van szó.26 Az iskola
legyen a szervezõ erõ és ne az önkormányzat.
Az iskolatanácsok ötlete a helyi iskolához kötött testületként, az önkormányzatiság
egy formájának gondolataként természetesen régebbi. Már 1984-ben megfogalma-
zódott a tanácsi önkormányzattal szemben mûködtetett iskolatanács gondolata. „4,3,7.
Az iskolák és környezõ társadalmi-gazdasági szféra kölcsönös elvárásainak és érdeke-
inek közvetítését és egyeztetését szolgálja az olyan testületek kialakítása, melyek nem
olvadnak egybe a helyi közigazgatással.” (OPI 1984) [S. G. kiemelése.] Független és
irányító szerepet betöltõ iskola mûködéséhez szükséges egyik alapvetõ feltételrõl van
itt szó, amelyet az 1985-ös oktatási törvény világosan ki is fejez. Az iskolatanács tagja
a fenntartó kivételével majdhogynem mindenki lehetett.
„68. § 2) Az iskolatanács tagjai az érdekelt szervezeteknek,27 az iskola pedagógusa-
inak, egyéb dolgozóiknak, tanulóinak, és szülõknek a képviselõi.”
Az is egyértelmû, hogy a helyi nevelési rendszer kialakításában az 1985-ös Oktatási
törvény szerint ennek a szervezetnek gyenge hatásköre volt az iskola ügyeinek befo-
lyásolásában. A lényeg azonban az, hogy a laikusokat is magába fogadó iskolatanács
párhuzamos szervezetként jelent meg, gyengítve ezzel a fenntartók legitimitását.
25 1990 õszén a mûvelõdési és közoktatási miniszter (Andrásfalvy Bertalan) megbízása alapján Gazsó Ferenc
egyetemi tanár vezetésével egy oktatáskutatókból, pedagógusokból és tanügy-igazgatási szakemberekbõl álló bi-
zottság alakult azzal a céllal, hogy javaslatot dolgozzon ki a közoktatás törvényi szabályozására (Gazsó & Halász
& Mihály 1992).
26 E szembenállást tükrözi az ismert szófordulat is, amely szerint „az oktatás pártok feletti ügy”. Azaz: az közok-
tatáshoz kötõdõ érdekeket nem a társadalom akaratát képviselõ pártoknak kellene képviselni, hanem a szakmá-
nak. Az érdekkülönbségek feloldása, a közjó artikulálása és megteremtése a pedagógus szakmai feladata és nem a
politikáé.
27 Az alap- ás középfokú iskola mûködésében érdekelt gazdálkodó szervezetek, állami költségvetési szervek, tár-
sadalmi szervezetek, egyesületek tartoznak a törvény szerint az „érdekelt szervezet” fogalmába.
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69. § 3) Az iskolatanácsnak jogszabályban meghatározott – elsõsorban a helyi ne-
velési rendszert és az iskolafejlesztést, továbbá az iskola és az érdekelt szervek együtt-
mûködését érintõ – ügyekben véleményezõ és javaslattevõ, az iskolának nyújtott tár-
sadalmi támogatás felhasználása tekintetében pedig döntési jogköre van.
Az iskolatanács mint alternatív hatalmi centrum elfogadhatatlan a közigazgatás
decentralizálásában gondolkodók számára (Halász 1990). Világos volt, hogy az isko-
latanácsnak ugyanazt a szerepet szánják, mint a képviselõtestület oktatási bizottságá-
nak, de az is egyértelmû volt, hogy az egyes iskolákban létrehozott iskolatanácsok
rendszere lehetetlenné teszi az iskolák közötti koordinációt feltételezõ helyi feladatok
tervezését.
„Vitatható, hogy ma az iskola belsõ szervezetébe helyezett iskolatanács képes-e
megoldani az olyan települési feladatokat, amelyeket más országokban az iskolán
kívüli választott szervezetekhez (a helyi önkormányzat bizottságához vagy a helyi is-
kolaszékhez) telepítettek.” (Verebélyi 1988) [S. G. kiemelése.]
Az iskola, a szakmaiság szempontja került szembe a demokráciával és a szabad
választással ezen a ponton is. A konfliktus feloldását az oktatási törvény végrehajtási
rendelete kísérelte meg. Kiemelte a tanács és az iskola hatáskörébõl az iskolatanács
összetételének ügyét és egy politikai szervezetre bízta. „93. §. (1) Az iskolatanács
társadalmi irányítását a Hazafias Népfront helyi bizottsága látja el. E jogkörében a
fenntartóval és az iskola igazgatójával egyetértésében meghatározza az iskolatanács
összetételét.”28 Ezt a vitát az önkormányzatokról szóló törvény elfogadás zárta le: a
helyi tárdalom oktatási igényeinek kielégítése nem az iskolák, nem is az önkormány-
zatokat kikerülõ tanügyigazgatás, hanem az önkormányzatok feladata. Nem tölt be
közigazgatási funkciót az iskolatanácsok verbálisan megreformált utódja sem, s meg-
marad az intézményszintû érdekegyeztetés fórumának (Halász 1996). Az iskolaszék
jelentõsége mindezek következtében fokozatosan leértékelõdött,29 sem az autonóm
iskola pedagógusai, sem az autonóm helyi társadalom önkormányzata nem tartotta
fontosnak, a szülõk és diákok pedig olyan erõt képviseltek, amely csak a tantestület
és az iskola támogatására elegendõ (Liskó 1996).
Az oktatás testének és lelkének elválasztása
Már a nyolcvanas évek második felében is egyértelmû volt, hogy a kétfajta autonó-
mia ütközik egymással. Az önkormányzatok reformjának képviselõi ellenezték az
iskolák és a minisztérium között szervezõdõ kapcsolatot, amely az oktatás tartalmára
vonatkozna, és amelybõl a helyi társadalmat kirekesztenék. A hatáskörmegosztás az
iskolai autonómia képviselõi szerint az iskola „testének” és „lelkének” elkülönítésé-
bõl fakadna. A fenntartó tevékenysége a finanszírozásra terjedjen ki, érdemben azon-
28 A MM 15/1986 (VIII. 20.) sz. rendelete.
29 Az 1990 és 94 közötti idõszakban az oktatási kormányzat a többségében ellenzéki irányítású önkormányza-
tokkal szemben politikai erõként kívánta felhasználni az iskolaszékeket (Sáska 1997). A következõ kormányzat
megszüntette az iskolaszékek felállításának kötelezõ voltát. A vitát lásd: Pedagógiai Szemle 1996. 4. sz.
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ban ne vegyen részt abban a tevékenységben, amiért az iskolát fenn kell tartani. A
lélek egyértelmûen a központ-iskola szakmai ügye, a test pedig a tanácsé (Kozma
1992).
Egyértelmû, hogyha az iskola és az oktatáspolitika központjában élõ szakmai eli-
tektõl függ az oktatás tartalma, akkor a helyi közmûveltség üres szólam marad, a
helyi közszolgáltatást érdemben nem szervezheti a tanács.
„A tanácsokkal szemben ebben az (oktatási) ágazatban érezhetõ bizonyos tartózko-
dás, amely az önkormányzatot csupán »a mosdók és csapok« épületigazgatási falada-
taira szorítaná. Nyilvánvaló azonban, hogy a helyi tanácsok által képviselt helyi kö-
zösségek jogát nem lehet csak az iskola dologi-személyi feltételeinek biztosítására leszûkí-
teni. Tisztázatlan, hogy ezen túlmenõen milyen nevelési-oktatási kérdésekben kap-
jon hatáskört a helyi önkormányzat.” (Verebélyi 1988)
Az oktatási törvény alkotói az oktatás tartalmát illetõen kizárták a tanácsokat a
helyi, oktatással kapcsolatos szolgáltatásokból, s ezt a hatáskört az iskolák tantestüle-
teihez helyezték.
„14. §. (4) Az alap- és középfokú nevelési-oktatási intézmény a helyi szükségletek-
nek, a tanuló fejlettségének és érdeklõdésének figyelembe vételével kialakítja a helyi
nevelési rendszerét.”
Ugyanakkor tartalmi ügyekben továbbra is fennmaradt a központ (a Mûvelõdés-
ügyi és Közoktatási Minisztérium valamint az Országos Pedagógiai Intézet) megha-
tározó helyzete. A központ szabta meg azt a keretet, amelyben az iskolák mûködhet-
tek.
„14. § (3) A nevelési-oktatási intézmény a jogszabályok, valamint a központi neve-
lési programok, és nevelési és oktatási tervek, illetõleg tantervi irányelvek keretei között
maghatározza saját nevelési-oktatási feladatait…” [S. G. kiemelése.]
Az oktatás tartalmi ügyeiben, már ami az oktatást-nevelést illeti, tovább erõsödött
– a pénzügyektõl eltekintve – az autonóm ágazaton belül a központ és a minisztéri-
um kapcsolata azzal, hogy az iskolák a fenntartójuk jóváhagyása nélkül, csakis a köz-
ponti engedély birtokában térhettek el a központi dokumentumoktól, kezdhettek
kísérletekbe, építhettek új és egyedi tanterveket. Az, ami az országban kultúra és
mûveltség, e tengely mentén definiálódott.
A rendszerváltást követõen az új kormány által megbízott, fentebb már említett, a
korábbi reformot továbbvivõ csoport világossá tette az „önkormányzatok az iskolák
tulajdonosai” és a „közoktatás feladatait ellátó autonóm önkormányzati iskolák”30
közötti feladatmegosztást. Az önkormányzatok „az állampolgárok megbízásából” biz-
tosítják az iskolák napi és távlati mûködési feltételeit. Véleményezik az iskolák peda-
gógiai, képzési programját… pénzügytechnikailag ellenõrzik az iskolák gazdálkodá-
sát, kinevezik – a nevelõtestület egyetértésével – az iskolák igazgatóit…a pedagógiai
folyamatot nem akadályozva ellenõrzik az iskolák mûködését…kialakítják az egyez-
tetés, támogatás és a kontroll szervezeti formáit.” (Horn 1992) [S. G. kiemelése.]
30 Érdemes itt is felfigyelni az autonóm, azaz önkormányzó iskola és az önkormányzó helyi társadalom párhuza-
mosságára.
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Az iskolák tehát a fenntartótól megvédve, a maguk belsõ logikája alapján mûköd-
nének, ahogy azt a szocializmus utolsó éveiben a jugoszláv önigazgató modell szerint
korábban már kidolgozták. A különbség a hivatkozásban mutatkozik: az önkormány-
zatok korlátozása éppen azon állampolgárok megbízásából történne, akik azért vá-
lasztják meg az önkormányzati képviselõiket, hogy érdekeiket képviseljék. Sejthetõ,
pusztán a szakmai elit önérdekérõl van szó, amelyik legitimációs bázisának védettsé-
gét óvja ekkor, éppen a helyi társadalom képviselõtestületétõl.
A következmények
A kilencvenes évek stabilizálódó rendszerében adottságként jelent meg az elõzõ évti-
zedben kialakított vagy eltervezett önigazgatáson alapuló iskolai és önkormányzati
hatalmi struktúra, amelyet hol erõsíteni, hol gyengíteni akartak ebben az évtizedben.
Az oktatási kormányzat más központi szervezetekkel együtt hatalmát veszítette a
közvetlen rendszerváltás éveiben. A centralizmus mint átok valóban hatott. Szó sem
lehetett ágazati autonómiatörekvésrõl, az elemi hatalmi feltételek hiányoztak. Ilyen
gyenge hatáskörrel oktatási miniszter kevés országban rendelkezik. A legerõsebb önál-
lósággal, akaratképzõ erõvel a belül is megosztott31 iskola rendelkezett a fenntartó-
val, az önkormányzattal szemben. Az önkormányzatok pedig erõsebbek lettek a köz-
pontnál.
Ennek a berendezkedésnek természetes és elsõdleges következménye az iskolák között
megnövekedett különbség a szerkezetüket, az oktatás tartalmát illetõen, és a pedagó-
gusok munkaintenzitását tekintve. Az iskolák közötti koordináció igen alacsony szintre
esett, erre a feladatra az oktatási-nevelési intézmények eleve alkalmatlanok, ráadásul
autonómiájukat védendõ erõs izolációba is fordultak. A 3200 egymás mellé ren-
delt, egyenrangú önkormányzatból 2700 iskolafenntartó lett. A páratlan mérték-
ben decentralizált rendszerben az önkormányzatok sem váltak érdekeltté az együtt-
mûködésben. A két autonómia visszaszorításának illetve a központ megerõsítésé-
nek kísérletével telt el a kilencvenes évtized.32 Legalább három jellegzetes elem utal
erre: a térségi koordinációra tett kísérlet, a központból irányítható tanügyi igazga-
tás kiépítésének próbálkozásai és végül a közmûveltség-átadás szervezeti rendjének
kialakítása.33
A térségi koordináció megteremtésére tett kísérlet
Az önkormányzati törvény módosításhoz – éppen az önkormányzatiság védelme ér-
telmében – a képviselõk kétharmadának támogatása szükséges. Az önkormányzatok
31 A tantestület erõsebb hatáskörrel rendelkezik mint az intézmény vezetõje.
32 Az önkormányzati autonómia visszaszorítása alapvetõen pénzügyi eszközökkel történt, a forrásaik egyre na-
gyobb hányada származik az ország költségvetésébõl.
33 Belátható, hogyha a tantestület, illetve az egyes tanár dönt a tanítás tartalmáról, akkor az ország egészében
érvényesülõ közmûveltség foka igen alacsony. Akkor lesz magas, ha a tanítás kötelezõ tartalmát a központban
írják elõ. Itt csak annyit jegyzek meg, hogy az iskola-minisztérium tengelyen az iskolák felé csúszott a döntési
hatáskör a Nemzeti alaptanterv esetében, a Kerettanterv pedig feljebb húzta a hatáskört, de nem oly mértékben,
hogy elérje a centralizáltság 1985 utáni fokát.
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egyenragúsága kizárja a hierarchikus rendet, a koordinációhoz azonban elengedhe-
tetlen a hatáskörök egymás alá- és fölérendelése. Ezt azonban nem lehet megtenni
éppen az önkormányzatokról szóló törvény módosításának szigorú szabálya miatt.
Az oktatási kormányzat ebbõl fakadóan 1996-ban, tehát hat évvel az önkormányza-
tokról szóló törvényt követõen a koordinációnak egy gyenge formáját teremtette meg.
A fõvárosi önkormányzat (a kerületi önkormányzatok és a megyei önkormányzat
által készített) fejlesztési terve a megyében, illetve a fõvárosban mûködõ önkormány-
zatok döntéseinek elõkészítését szolgálja csupán. A fejlesztési terv voltaképpen egyfajta
keret, amelytõl az együttmûködésbe bevonandó képviselõtestület bármikor eltérhet.
De eltérhet a fejlesztési tervet kibocsátó önkormányzat is, hiszen fejlesztési tervet aján-
lás formájában, határozattal adják. Tehát ez a döntés nem kötelez senkit semmire.
Kt. 88. § (1) A fõvárosi önkormányzat a fõvárosi kerületi önkormányzatok, a me-
gyei önkormányzat a megye területén mûködõ helyi önkormányzatok véleményének
kikérésével és közremûködésével a közoktatási feladatok megszervezéséhez szükséges
önkormányzati döntés elõkészítését szolgáló […] fejlesztési tervet készít. …A fõvárosi
fejlesztési tervet a fõvárosi önkormányzat, a megyei fejlesztési tervet a megyei önkor-
mányzat ajánlás formájában, határozattal adja ki. [S. G. kiemelése.]
A helyi önkormányzatok által kötelezõen készítendõ intézkedési terv súlya ugyan-
akkora mint a fentebb említett fejlesztési tervé. Nem olyan dokumentumról van szó,
amelyet végre kell hajtani, hanem amelyet végre lehet.
85. § (4) A helyi önkormányzat – ha legalább kettõ közoktatási intézményt tart
fenn – önállóan vagy más helyi önkormányzattal közösen köteles a közoktatási fela-
datai megszervezéséhez szükséges önkormányzati döntés-elõkészítést szolgáló feladat
ellátási, intézményhálózat-mûködtetési és fejlesztési tervet […] készíteni. [S. G. ki-
emelése.]
A tanügyigazgatás
A Tankerületi Oktatási Központok ügye azon kevesek egyike, amikor az iskola és az
önkormányzati autonómia védelme egy irányba mutatott és együtt léptek fel. Az
1993. évi elfogadása környékén nagy vihart kavart a Tankerületi Oktatásügyi Köz-
pontok (TOK) megteremtése. Világos volt, ez a szervezet az iskolák önállóságát ve-
szélyezteti. A Pedagógusok Demokratikus Szakszervezete vezetõje34 szerint a TOK-
ok a minisztérium meghosszabbított kezei. Az általuk nyújtott segítség nem az isko-
láknak szól, hanem az oktatási kormányzat szempontjait követik.
99. § (1) A tankerületi oktatásügyi központ közremûködik a mûvelõdési és köz-
oktatási miniszter irányítási feladatainak ellátásában, segíti a nevelési-oktatási in-
tézmények fenntartó-irányító tevékenységét és a nevelési-oktatási intézmények szak-
mai munkáját.
34 Pokorni Zoltán
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(2) A tankerületi oktatásügyi központ
a) vizsgálja, elemzi, értékeli a régió tanügyi helyzetét;…
d) végzi az iskolák szakmai tevékenységének értékelését; [S. G. kiemelései.]
A többségében ellenzéki vezetésû önkormányzatok számára pedig nyilvánvaló volt,
hogy ez a lépés az önkormányzatok ellen irányul. Nemcsak azért, mert a TOK-ok
vezetõinek többsége a kormányzó párt támogatóiból került ki, minként a köztársasá-
gi megbízottak személye is, hanem azért, mert térségi feladatokat a kormányzati igaz-
gatás logikája szerint szervezné.
100. § (1) A tankerületi oktatásügyi központot a mûvelõdési és közoktatási mi-
niszter létesíti és tartja fenn. Illetékességi területe azonos a köztársasági megbízott
illetékességi területével. A tankerületi oktatásügyi központ együttmûködik az illeté-
kességi területén mûködõ helyi önkormányzatokkal.
Az is világos volt többségük számára, hogy a TOK a nyolcvanas évek ágazati auto-
nómiájának visszaállítási kísérete, amely szerint a közoktatás a pedagógusok ügye,
akik szakmai tanácsokkal látják el a választott képviselõket. A korporáció uralná a
demokráciát.
Az új kormány alapvetõen a fenti három motívum miatt 1995-ben35 meg is szün-
tette, s a szakmai ellenõrzésben játszott szerepüket a vizsgarendszerhez, illetve az or-
szágos pedagógiai-szakmai szolgáltat ellátó intézményhez kívánta kötni.
99. § (1) A közoktatás országos mérési feladatai – a szakmai vizsga kivételével – az
országos vizsgarendszer mûködtetése, összehangolása, az alapmûveltségi vizsga és az
érettségi vizsga követelményeinek meghatározása és felülvizsgálata, az országos vizs-
garendszer fejlesztése és korszerûsítése, az értékelési tevékenység fejlesztése.
A pedagógiai szolgáltató intézmények sorából törölték a TOK-okat, de megma-
radtak „a területi és az országos pedagógiai szakmai szolgáltató intézmények.”36 A TOK
feladatainak egy részét a Megyei Pedagógiai Intézetek részvételével oldották meg,
anélkül, hogy az önkormányzati szféra erõsödött volna. Így jött létre az a helyzet,
hogy az önkormányzati fenntartású intézetek kormányzati faladatokat közvetítettek
fenntartójuknak.
A szakmai ellenõrzés problémáját továbbra is pedagógiai természetûnek tekintet-
ték, amelyet közvetett eszközökkel kell orvosolni. Az oktatás tartalmának, hatékony-
ságának ellenõrzése az iskola-minisztérium tengelyben történt, s e tekintetben nincs
számottevõ különbség az 1985-ös változáshoz képest.
99. § (2) A közoktatási intézmények országos, térségi, megyei, fõvárosi szintû szak-
mai ellenõrzését az országos mérési feladatokon keresztül kell megvalósítani.
1999-ben azonban új fordulatot vettek az események, ismét visszaállt a regionális
irodákat mûködtetõ rendszer. Az új központnak még a neve sem utal az igaztatásra:
az Országos Közoktatási Értékelési és Vizsgaközpont a neve az új kormányintéz-
ménynek, amelynek erõsebb lett, mert nagyobb hatásköre, mint a TOK-oknak volt,
35 1985. évi LXXXV. törvény 6. § (1)
36 Ktv. 22. § (1)
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azáltal, hogy hatósági feladatokat is elláthatnak, az információ áramlását szabályoz-
hatja, részt vehet a területfejlesztésben.37
Végezetül
Még egy dolog maradt a végére. Be kell bizonyítanunk, hogy a szocializmus éveiben
elindított reform, az önigazgató iskola a követendõ rend a kapitalizmus viszonyai
között is. Nem kell egyebet tenni, mint összevetni az 1985-ben született törvényben
és végrehajtási rendeleteiben az iskola autonómiájára vonatkozó elemeket a rendszer-
váltást követõ új, 1993-ban elfogadott törvénnyel, és az ugyanennek a törvénynek
módosításait is magában foglaló 2001-es állapotát. Ha azonos elemeket találunk,
akkor igazolva látjuk feltevésünket: az önigazgató iskola víziója szerint szervezõdik a
közoktatás.
Voltaképpen – egy kivételével – minden alapvetõ jogot meg tudott õrizni az a
csoport, amelyiknek az iskola önállósága állt politikája középpontjába. 1985 és 2002
között változatlanok maradtak az alapelemek.
A legjelentõsebb eltérés az intézményvezetõ megválasztási jogának elvesztése. Az
Alkotmánybíróság határozatával megsemmisítette az MM rendeletet. Indoklása sze-
rint „a helyi önkormányzati intézmények vezetõinek kinevezésével kapcsolatos jog-
kör gyakorlására az önkormányzati képviselõtestület részére a – 24/1986 (VIII. 31.)
MM – rendeletben biztosított egyetértési jog a kinevezési jogkör gyakorlóját meg-
fosztja az önálló, felelõs, érdemi döntés lehetõségétõl.”38 Az iskola önkormányzatisá-
ga sokat gyengült, de nem veszett el. Számos esetben még ma is a tantestület szava a
meghatározó (Sáska 1991).
Három, változó politikai irányultságú kormány irányította az oktatásügyet 1990
óta, s e tucatnyi év alatt az önigazgató iskola alapjogai változatlanok maradtak. A
közoktatás – e tekintetben – valóban pártok feletti üggyé vált. Mi a magyarázat?
Nem kizárt, hogy Békesi László, a Németh kormány pénzügyminisztereként mon-
dott szavai világítják meg a lényeget: „amíg nem lesz több pénze az országnak az okta-
tásra, addig az alap- és a középfokú oktatásban az iskolai autonómia kiépítése, az
önállóság erõsítése a tennivaló”.39 [S. G. kiemelése.] Ebbõl viszont az következik, hogyha
több pénze lesz az országnak az oktatásra, akkor eltûnhet az iskolai önigazgatás gon-
dolta éppen úgy, miként a piaci szférában már egy egész évtizede.
SÁSKA GÉZA
37 Ktv. 95/A (2) Az Országos Közoktatási Értékelési és Vizsgaközpont feladata különösen:
a) ellátja a közoktatás ágazati irányításának keretei között az ellenõrzési, mérési, értékelési és minõségbiztosítási
feladatok irányítását, szervezését, koordinálását;
b) közremûködik a miniszter hatáskörébe tartozó, e törvényben meghatározott hatósági feladatok ellátásában;
e) ellátja az ágazati irányítás keretébe tartozó területfejlesztéssel és az ahhoz kapcsolódó finanszírozással összefüg-
gõ feladatokat;
f ) közremûködik a közoktatás információs rendszerének mûködtetésével összefüggõ feladatok ellátásában.
38 47/1991. (IX. 24.) AB határozatot követõen az MKM 2/1992. (III. 6.) sz. rendeletében szabályozta újra az
intézményvezetõk megválasztásának módját.
39 „...és a felsõoktatásban az erõteljes racionalizálás” – folytatódik az idézet (Novák 1989).
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For ten years in the history of EDUCATIO it has been our custom to make the balance of the
educational policy of the past parliamentary period in the year of the parliamentary elections. This
year our overview takes a larger scope as we have now the possibility of measuring the ten years of
the transition period between 1992 – 2002, from state socialism to market economy. So while the
authors concentrate on the last four years, the events are viewed in the context of the whole period.
Tamas Kozma, in „A compass to education policies” describes the dimensions that decide the
new models of the higher education systems and the policy forming forces of diffferent political
ideologies. Thus transformation research is in the focus of the article. Both new models of higher
education and education policies can be described with the following key terms: based on community
or independence, progressive or regressive, stability (reserving) or transformation (innovating).
Drawing up cathegories or modelling always involve the risk of extremities, being further away
from realities; but examining tangible results, in our case institutions, and comparing them help us
measuring several educational polisies at the same time and find the researcher’s objective standpoint.
Thus the article compares the typical models of community colleges, alternative institutions,
private institutions and regional colleges. In the light of the analysis of these models, transformational
educational policies can be characterised by the close interaction of neo-liberal and neo-conservative
ideologies.
In the community – independence dimension educational policies typically followed the turns
and changes of the political parties; no matter which side they take transformational education
policies mainly follow the community model; basic differences occurred between the center and
extreme not between left and right; the education policy following the principle of independence,
which was active in the change of the system, now seem to lose its ideal of transition as it has
become an illusion.
In the innovating – stabilising dimension most of the transformation policies were not innovative
at the beginning of the transition period; in the course of events the challenge of adapting to the
new globalisation process entailed stronger innovative activity; in the meantime the stabilising role
of education policies has not reduced which may result in lose of control in the future; to avoid this
effect fundamentalist education policies (alternatives) are expressed.
There is another chance: the optimal connection of innovating and stabilising education policies.
Katalin R. Forray verifies and analyses the tendences within expansion in Hungary in the article:
„Expansion at the Secondary Level”. The article focuses on the regional differences: how and to
what extent the inhabitants who socio-culturally varied to a great extent sometimes, can join this
process. The main characteristic of expansion, from vocational training to general certificate of
secondary education, was forecast in our 1998 issue „On the Balance”, now verified by K. R.
Forray. The author argues that this expansion has three types in the view of regional studies. The
one is where the expansion of seconadary education has almost been finished earlier. Here the
direction of expansion is from technical schools to secondary vocational schools (with the certificate
of secondary education), this model is typical of Budapest. The second is where secondary education
still has some „reserves”: here technical schools kept their student numbers but both types of
secondary (vocational and grammar shcools) grew dinamically (for example the mid-easter part of
the country Jasz-Nagykun-Szolnok county). The third is where expansion has not really started
yet, can be characterised by slow growing. These are some eastern or southern parts of the country
(Szabolcs-Szatmár-Bereg county, Baranya county). The new dimension of the expansion of secondary
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education should be the restructuring of vocational training, which means that it should adopt to
the needs of local or regional society and economy. As the author conlcludes from the data analysis,
there are slightly any differences between the regions in the supply of vocational training – though
otherwise there are basic differences in the needs. It means, in other words, that there has not been
an adaptive strategy in the system of vocational training that could fulfill the needs of the changing
economic circumstances. The other conclusion is that until the needs of the local or regional
economic structure are expressed or actually exist, we cannot expect „adaptive” behaviour from the
agents of society or economy, included vocational training.
Geza Saska analyses the process of the Hungarian education administration, which is in need of
co-ordination, burdened with conflicts and less and less effective, in his article „The Age of
Autonomies”.Before the period of the pluralist democracy, Hungarian reformed policy moved into
the direction of the Yugoslavian self-regulating model, which was a realist alteernative to the Soviet
model of socialist centralised administration. It offered „professional” autonomy to the local
administration and schools becoming independent from the levels of administration, while it reserved
centralised political control.
After the change of political systems, the 2700 local administrations, which maintained schools
and had equal position on the principle of self-regulating society, now gained political autonomy
based on elections, and in the meantime teachers’ communities reserved their professional inde-
pendence based on collective decisions. The political background of the educational government
was these teachers’ communities inopposition with local professional administration and elected
representatives, before and after the change as well. The conclusion is that public education is
organised on the principles of pedagogical corporation both at the central and school levels, even
among the conditions of market economy.
Ilona Liskó deals with a special problem in her article, „Gipsy Pupils’ Educational Chances”.
The chances of Gipsy pupils are closely related with their disadvantegous situation. The parents of
pupils who growup in average middle class families can catch up with the inefficiences of school by
buzing educational services on the market or through the assertion f their educational needs with
the means they have at hand. On the contrary, pupils at a disadvantage are in a disadvantegous
situstion first of all for the need of a family that have the necessary means of being self-assertive or
of compensating for the insufficient services of the school. The persecentage of Gipsy pupils among
the ones at disadvantage is rather above the average. The reasons can be found in the socialisation
process within the family, the parents’ ambitions, the compound effects of the transition period. In
the present situation most Gipsy children finish primary education (8 grades of schooling). Although
their school performance shows better results in the past few years, still there is still a decisive
difference between the percentage of Gipsy and non-Gipsy students in secondary education, and a
basic difference between the two groups’ orientation can be shown out: while non-Gypsy children
choose forms of secondary education with the certificate of secondary education, Gipsy children
first choice is specialised vocational schools. The article details research data on the close and many
sided relation between family background, school expectations and facilities, the conditions of
socialisation in the family and in the school on the one hand, and Gipsy pupils and students
academic performance and choice of a career.
Anna Imre is the author of the article: „The Components of Disadvantages at School”. She
argues that in the last years the differences within the school system have considerably grown. The
differences between school performances of groups of students are large in Hungary in our days,
and this growth is the result of the processes of the last ten years. There are large differences based
on type of the settlements as well, which means that pupils in schools small settlements lag behind
to a bigger extent. This difference can be shown out in every subject area, but differences have been
most striking in reading skills. In the 90s the percentage of pupils at disadvantage or risk has
grown, especially in the central region and in the traditionally under developed areas and settlements,
following the tendences in regional differences. Schools play a compensatory role in the socialisation
of pupils and one of the most wide spread means is the forms of day care in school services. The
analyses of data shows that the percentage of daycare did not change extremely, however, the
composition of services show the tendency that forms which need less budgetary support from the
maintainer are more preferable; the other conclusion is that there is no close relation between the
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number of student at disadvantage and the number of students in daycare services. The author
argues that schools did not fulfill their compensatory role in this way in the examined period.
School performance is another indicator of the compensatory function of schools. Comparing the
results of regional assessment and the distribution of pupils at disadvantage, the author documents
that there is no relation between the two data, disadvantage is not related to school performance.
The relation between disadvantages, daycare services and school performance/failure seems to be
inconsistent, further research and investigation in the area are necessary.
The transition put forward a new question in the Hungarian education system, and the possible
answer to it is investigated in Peter Tibor Nagy’s article: „Church and Education in the Decade of
Change of Systems”. The article concentrates on four sides of the basic question. One, in the
relation of churches and education we have to define „church” as the community of worshippers,
and it means that we have to refine our question in the following form: what is the relation of
„people belonging to churches” to education like? Second, when and to what extent do the values
of churches appear in the whole of education? Third, in what forms do churches as institutions
appear in religious education (and activities) in non religious educational institutions? Four, what
is the role of churches as organisers of education and how is this role suported or blocked by the
government and local authorities? The author supports his argument with the results of several
surveys of research institutes and of his own research work. The overall conclusions of the varied
picture are the following. The disadvantages of religious educational instions, the heritage of the
party state, has disappeared as a result of a process of fifteen years. However, there are still several
uncertainties about the „Hungarian model” of the relations between state – church – education.
The last article in this issue „Differentiation, Diversification and Homogenisation in Higher
Education” by Ildikó Hrubos, outlines the structural changes of higher education in Europe and
compares Hungarian higher education with it. The answer of higher education to the needs of
society and economy are differentiation and diversification in the period of expansion. The more
and more heterogeneus composition of student numbers, their motives, level of education on
entering higher education, their carreer plans, the more varied supply of the labour market are all
factors initiating this process.Differentiation is very spectacular in the large scale of training programs
that have appeared lately in the offer of higher education institutes. The traditional hierarchic
order of institutes is disappearing, with the exception of PhD programs as these can be offered only
by universities. Differentiation technically means the several new forms of higher education, such
as distant learning, virtual universities and open university. Diversification is strengthened by the
new economic situation of higher education institutes, the compatitive system, the struggle for
student numbers. A contradictory process is homogenisation, which is strengthened by the
competitive situation where the „mimic skills” of higher education institutes work to follow the
models of the successful institutions in the market; and the governmental control of the content
side of education leads to homogenisation as well. Accreditation and quality assurance have a
centralising effect. In Hungary the expansion of higher education was started thirty years later but
more intensively than in the western countries. This process occurred among the conditions of
recession and budgetary cutback. These special conditions lead to the similarities and differences
of the processes in Hungarian higher education. Considering survey data, the author argues that in
differentiation and diversification of Hungarian higher education the typical forms of institute
influenced most by the expansion are colleges, and especially corresponding and distant learning
courses within their supply. As tpycally in-service courses gain ground, the consequence in student
composition is the raising average age of students especially in colleges. Diversification in the
Hungarian higher education cannot e followed in need of data. There are no legitimate methods to
examine the changes in the hierarchy of institutes. According to the estimates, diversification of
institutes is a rapid process in Hungary in the late 90s, and in the hierarchy old institutes have a
higher social prestige than new ones, but we have no data about the distance between them.
Homogenisation was represented by the institutional integration, which started in 1996. The
main difference in the case of Hungary is the inner diversification process that accompanies
homogenisation. The participation in the Bologna process raises similar problems in Hungary as
in other European countries. We shoould expect that the Hungarian higher education becomes
more complex, and consequently handling the problems would need more differentiated communi-
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cation and organisation skills especially in the management of institutes, but the academic staff
would have to acquire a new attitude as well.
text of Péter Lukács, translated by Gabriella Zsigovits
Bilanz, 1990–2002
Es zählt zur Tradition unserer zehnjährigen Zeitschrift, im Wahlkampfsjahr eine Bilanz der Bil-
dungspolitik der vorigen Regierung zu ziehen. Dieses Jahr holten wir ein bisschen weiter aus und
überblickten die letzten zehn Jahre, die seit dem Übergang vom Staatssozialismus zur Marktwirt-
schaft vergingen. Auf diese Weise gelang es den Autoren, nebst einer Konzentration auf die letzten
vier Jahre auch größere Zusammenhänge dieser Übergangsperiode zu überblicken.
Tamás Kozma analysiert in seinem Aufsatz (Bildungspolitischer Kompass) jene Dimensionen,
die die neuen Hochschulsystemsmodelle sowie die verschiedenen politischen Ideologien bestim-
men. Sowohl die neuen Hochschulsystemmodelle als auch die Bildungspolitik können mit Hilfe
der folgenden Schlüsselkategorien charakterisiert werden: sie bauen auf kommunaler Basis oder
sind unabhängig, sind progressiv oder regressiv, dienen der Stabilisierung oder der Innovation. Bei
Definitionen von Kategorien oder Modellen riskieren wir häufig, extreme Meinungen zu vertre-
ten, die in gewisser Distanz zur Wirklichkeit stehen. Wenn wir allerdings die handfesten Tatsachen
untersuchen, in unserem Falle die Institutionen, die wir miteinander vergleichen, und dadurch
mehrere Bildungspolitiken bewerten, gelangen wir eher zu einer objektiven, wissenschaftlich
untersützbaren Aussage. Der Autor tut dies, indem er charakteristische Modelle (Community
Colleges, alternative Institutionen, private Institutionen und regionale Hochschulen) miteinander
vergleicht. Im Lichte der Untersuchung dieser Modelle wird die transformatorische Bildungspoli-
tik durch eine enge Interaktion neoliberaler und neokonservativer Ideologien gekennzeichnet. In
den Dimensionen der Gemeinschaft (community) und der Unabhängigkeit (independance) folgt
die Bildungspolitik charakteristischerweise den Wenden und Veränderungen der politischen Par-
teien. Unabhängig davon, auf welcher Seite sie steht, folgt die transformatorische Bildungspolitik
dem Community Modell. Der grundsätzliche Unterschied besteht nicht zwischen Links und Rechts,
sondern zwischen Zentrum (center) und Extremen. Jene Bildungspolitik, die dem Prinzip der
Unabhängigkeit folgte und eine aktive Rolle beim Systemwechsel spielte, verlor heutzutage das
Ideal der Veränderung, weil sie zu einer Illusion wurde.
Katalin R. Forray analysiert und bewertet in ihrem Beitrag (Expansion auf zweiter Ebene) die
charakteristischen Dimensionen der Expansion. Den Mittelpunkt ihres Aufsatzes bilden die regio-
nalen Unterschiede. Wie und in welchem Maße sind Menschen, die zu einer breiten soziokulturellen
Palette gehören, fähig, sich diesem Prozess anzuschließen. Die Besonderheiten der Expansion, von
der Fachausbildung bis zum Abitur, werden von der Autorin neu untersucht. Nach ihrer Behaup-
tung werden im Hinblick auf die regionalen Untersuchungen drei Arten der Expansion unter-
schieden. Die erste war bereits früher fast vollständig und betrifft das Mittelschulwesen. Die Ex-
pansion erstreckte sich in diesem Falle von den Fachschulen bis hin zu den Fachmittelschulen (wo
man auch zum Abitur kommen kann), und ist ein typisches Modell für Budapest. Die zweite Art
der Expansion weist noch einige „Reserven” auf. Die Fachschulen konnten ihre Schülerzahl noch
beibehalten, diese stieg aber in den anderen zwei Schultypen (Fachmittelschule und Gymnasium)
auf dramatische Weise (z.B. im Komitat Jász-Nagykun-Szolnok). Die dritte Art der Expansion
schließlich kann nur durch einen langsamen Anstieg gekennzeichnet werden: eine eigentliche Ex-
pansion hat noch gar nicht begonnen (im Osten und Süden des Landes, wie die Komitate Szabolcs-
Szatmár-Bereg oder Baranya). Eine neue Dimension des Mittelschulwesens könnte in einer Um-
strukturierung der Fachausbildung liegen, orientiert an den lokalen oder regionalen Ansprüchen
der Gesellschaft und der Wirtschaft. Anhand einer Analyse der Daten kommt die Autorin zum
Schluss, dass es in den Fachbildungsangeboten sozusagen keine Unterschiede zwischen den Regio-
nen gibt - trotz grundsätzlicher Unterschiede in der Nachfrage. Anders formuliert, es kam noch
nicht zu einer adaptiven Strategie des Fachbildungssystems, die den Ansprüchen, die sich aus der
sich verändernden wirtschaftlichen Umgebung ergeben, entsprechen könnte.
Géza Sáska analysiert Prozesse der Entstehung des ungarischen Bildungswesens, das als wenig
koordiniert und wirkungsvoll sowie konfliktreich gilt (Zeitalter der Autonomien). Vor der Entste-
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hung der pluralistischen Demokratie verschob sich die ungarische Refompolitik vom sowjetischen
zentralistischen Modell in Richtung seiner realen Alternative, des jugoslawischen Selbst-Verwaltungs-
modells, welches das Monopol der politischen Lenkung zwar nicht aufgab, aber eine „fachliche”
Autonomie der lokalen Lenkung und der immer autonomer werdenden Schulen ermöglichte.
Nach der Wende verschafften sich 2700 Selbstverwaltungen (als Träger) durch Wahlen legitimier-
te politische Autonomie, während die Lehrkörperschaften ihre fachliche, auf Kollektiv-
entscheidungen beruhende Autonomie beibehielten. Die Bildungspolitik politisierte vor und auch
nach der Wende, indem sie die Lehrkörper gegenüber der lokalen Lenkung und ihren gewählten
Vertretern bevorzugte. Auch unter marktwirtschaftlichen Bedingungen organisiert sich also das
Bildungswesen unter Berücksichtigung der Gesichtspunkte der Lehrkorporationen – sowohl auf
zentraler als auch auf schulischer Ebene.
Ilona Liskó beschäftigt sich in ihrem Beitrag mit einem Teilproblem (Bildungschancen der
Romaschüler). Die Chancen der Romaschüler hängen eng mit ihrer schlechten sozialen Lage zu-
sammen. Der Mittelstand versteht es, eine geringe Wirksamkeit der Schule zu kompensieren,
indem sie seinen Kindern die Bildungsangebote auf dem „Markt” erkauft, oder die Bildungsan-
sprüche mit anderen Mitteln befriedigt. Im Gegensatz dazu sind die benachteiligten Schüler eben
dadurch benachteiligt, dass es hinter ihnen keine Familie steht, die geeignete Mittel der Durchset-
zung aufwiese, oder die die mangelhaften Leistungen der Schule kompensieren könnte. Der Anteil
benachteiligter Schüler liegt bei den Roma weit über dem Durchschnitt. Die Gründe dafür findet
man meist im familiären Sozialisierungsprozess, in den Ambitionen der Eltern, in den komplexen
Wirkungen der Übergangsphase. Heute beenden die meisten Roma die Grundausbildung (in Ungarn
sind es acht Jahre). Ihre erbrachten Leistungen zeigen zwar auf eine steigende Tendenz in den
letzten Jahren hin, aber auf der sekundären Stufe gibt es weiterhin einen gravierenden Unterschied
zwischen Roma und Nicht-Roma. Auch in der Orientierung beider Gruppen lässt sich ein grund-
sätzlicher Unterschied aufdecken: Während Nicht-Roma-Kinder vor allem Schulen wählen, die
den Erwerb eines Abiturs ermöglichen, besuchen Roma-Kinder am häufigsten die Fachschule. Die
Autorin analysiert jene Forschungsergebnisse, die einen engen und komplexen Zusammenhang
zwischen einerseits des familiären Hintergrunds, der schulischen Erwartungen und Möglichkei-
ten, der familiären Sozialisierungsbedingungen und andrerseits den schulischen Leistungen und
der Berufswahl der Roma-Kinder aufdecken.
Anna Imre ist die Autorin des folgenden Beitrags (Schulische Faktoren der sozialen Benachteili-
gung). Nach Imre sind die Differenzen innerhalb des Bildungssystems immer größer geworden.
Heute kann man einen enormen Unterschied in der erbrachten Schulleistung zwischen einzelnen
Klassen feststellen, und dieser Prozess ist das Ergebnis der letzten zehn Jahre. Auch der Wohnort
spielt eine wichtige Rolle: In kleineren Gemeinden liegen die Schulleistungen weit unter dem
Durchschnitt. Dieses Zurückbleiben lässt sich in allen Fächern nachweisen, aber am dramatisch-
sten liegt es in den Lesefähigkeiten. Der Anteil gefährdeter Kinder stieg in den neunziger Jahren,
vor allem in den zentralen sowie den traditionell unterentwickelten Regionen – parallel zur Ten-
denz der Entstehung regionaler Unterschiede. In der Sozialisierung der Schüler nimmt die Schule
eine Kompensationsrolle ein: Ein wichtiges Mittel dazu sind die ungarischen „Ganztagsschulen”
(normale Schulen, in denen einige der Kinder – auf Wunsch ihrer Eltern – auch nachmittags
bleiben können). Eine Analyse der Daten ergibt, dass die Aufgaben dieser Institution sich in den
Jahren nur wenig veränderten, aber die Träger selbst neigen immer mehr dazu, finanziell jene
Formen zu unterstützen, die am wenigsten Kosten aufweisen. Einer zweiten Folgerung zufolge gibt
es keinen engen Zusammenhang zwischen der Anzahl sozial benachteiligter Kinder und der An-
zahl jener, die diese Dienstleistung in Anspruch nehmen. Nach Meinung der Autorin konnten die
Schulen ihre Kompensationsrolle in der untersuchten Periode nicht erfüllen. Ein weiterer Indika-
tor der schulischen Kompensationsrolle sind Schulleistungen. Wenn man die Ergebnisse der regio-
nalen Untersuchungen mit der Verteilung der sozial benachteiligten Kinder vergleiche, falle auf, so
die Autorin, dass es keine Zusammenhänge zwischen Schulleistung und sozial benachteiligte Lage
gebe. Zusammenhänge zwischen sozialer Benachteiligung, „Ganztagsschule” und Schulleistung
seien inkonsistent: es bedürfe weiterer Untersuchungen diesbezüglich.
Die Übergangsperiode nach der Wende stellt eine neue Frage ins Zentrum des ungarischen
Bildungswesens, jene der Stellung der Kirchen. Nach einer möglichen Antwort sucht Péter Tibor
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Nagy in seinem Aufsatz (Kirchen und Bildungswesen im Jahrzehnt nach der Wende). Er konzen-
triert sich auf vier Grundaspekte der Frage. Erstens, in der Beziehung der Kirchen und des Bil-
dungswesens muss man die „Kirchen” als Gemeinschaften von Gläubigen definieren. Daraus folgt,
dass man die Frage weiter verfeinern muss: wie stehen die zu den Kirchen gehörenden Mitglieder
zum Bildungswesen? Zweitens, wann und in welchem Maße sind die Werte der Kirchen im Bil-
dungswesen als Ganzem repräsentiert? Drittens, in welcher Form erscheinen die Kirchen als Insti-
tutionen im Religionsunterricht (und bei anderen Aktivitäten) an nichtkonfessionellen Schulen?
Viertens, was ist die Rolle der Kirchen in der Organisation des Bildungswesens, und welche Unter-
stützung/Behinderung müssen sie dabei von Seiten der Regierung, der lokalen Verwaltung erle-
ben? Der Autor unterstützt seine Thesen mit Ergebnissen verschiedener (auch eigener) Forschungs-
arbeiten. Zusammenfassend stellt er fest, dass zwar das Erbe des Staatssozialismus, die benachtei-
ligte Lage der konfessionellen Institutionen im Laufe der letzten fünfzehn Jahre verschwand, eine
Verunsicherung beim „ungarischen Modell” der Bestimmung des Verhältnisses zwischen Staat,
Kirchen und Bildungswesen weiterhin vorhanden ist.
Den letzten Beitrag unserer jetzigen Ausgabe schrieb Ildikó Hrubos (Differenzierung, Diversifi-
kation und Homogenisation). Die Autorin skizziert die strukturellen Veränderungen des europäschen
Hochschulwesens und vergleicht diese mit den ungarischen Entwicklungen. Im Zeitalter der Ex-
pansion war die Reaktion des Hochschulwesens auf die veränderten gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Ansprüche in einer Differenzierung und einer Diversifikation. Die immer heterogenere
Zusammensetzung der Studenten, die veränderten Motivationen und Vorkenntnisse bei den
Erstsemestrigen, die unterschiedlichen Karrierepläne, das immer größere Angebot des Arbeits-
marktes sind alles Faktoren, die diesen Prozess beschleunigen. Die Differenzierung zeigt sich auf
beeindruckender Weise in der außerordentlich breiten Palette der Bildungsangebote der Hoch-
schulen. Der traditionelle hierarchische Aufbau der Institutionen ist im Auflösen. Eine Ausnahme
stellen die Doktorprogramme dar, die nur an Universitäten zu finden sind. Auf technischer Ebene
zeigt sich die Differenzierung in den vielen neuen Formen der Hochschulbildung wie Fernbildung,
virtuelle Universitäten, Open Universities. Die Diversifikation wird durch die neue wirtschaftliche
Lage der Hochschulen, durch den Kampf um die Studenten verstärkt. Ein gegensätzlicher Prozess
ist die Homogenisation, die durch jene Wettkampsituation verstärkt wird, wo die „Mimikri-Fä-
higkeiten” der Hochschulen aktiviert werden, mit dem Ziele, dem Beispiel marktwirtschaftlich
erfolgreicher Institutionen zu folgen. Auch Regierungsabsichten zur Kontrolle der Bildungsinhalte
wirken in Richtung der Homogenisation. Die Akkreditation und die Qualitätskontrolle lösen eine
zentralisierende Wirkung aus. Die Expansion des ungarischen Hochschulwesens begann mit gut
30 Jahren Verspätung, verlief aber viel intensiver als in den Staaten des Westens. Dieser Prozess
vollzog sich im Hintergrund einer wirtschaftlichen Rezession und finanzieller Einschränkungen.
Diese Charakteristika ergaben Ähnlichkeiten und Unterschiede des ungarischen Hochschulwesens
mit/zu seinen europäischen Pendants. Anhand der Forschungsergebnisse behauptet die Autorin,
dass durch die Prozesse der Differenzierung und der Diversifikation am meisten die Institution
„Fachhochschule” (fõiskola) betroffen wird, vor allem ihre Fernbildungsprogramme. Da beson-
ders Weiterbildungsprogramme an Platz gewinnen, ist eine Erhöhung des Alters der Studenten
festzustellen. Eine Analyse der Hochschuldiversifikation ist wegen fehlender Daten nicht möglich
- es gibt keine legitimierte Methoden zur Messung der Veränderungen in den Hierarchiestrukturen
der Institutionen. Nach Schätzungen war die Diversifikation Ende der neunziger Jahre in Ungarn
ein stürmischer Prozess, wobei die alten Institutionen bis heute ein höheres gesellschaftliches Pre-
stige als die neuen aufweisen, aber über die genauen Unterschiede/Abstände gibt es keine Daten.
Die Homogenisation wird durch die Integration der Institutionen repräsentiert, die 1996 begann.
Ein Hauptmerkmal des ungarischen Hochschulwesens ist die Differenzierung, die die Homo-
genisation begleitet. Der Bologna-Prozess wirft in Ungarn ähnliche Fragen wie in ganz Europa auf.
Man kann erwarten, dass auch das ungarische Hochschulwesen immer komplexer wird. Folglich
werden immer differenziertere Kommunikationsformen und Organisation notwendig, um die Pro-
bleme bewältigen zu können – dies betrifft vor allem das Management, aber eine neue Mentalität
muss sich auch der akademische Stab aneignen.
Text von Péter Lukács, Übersetzung von Gábor Tomasz
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❧ liskó ilona: a cigány tanulók oktatási esélyei 49
A cigány tanulók oktatási esélyei
hátrányos helyzetû tanulók iskoláztatásának eredményességében meg-
különböztetetten nagy az állam felelõssége. Az átlagos középosztályi csalá-
dokban felnõtt gyerekek szülei a családi szocializációval, vagy az iskola által
nyújtott szolgáltatások piaci kiegészítésével (megvásárlásával) képesek kompenzálni
az iskolai szolgáltatások diszfunkcióit, gyenge minõségét, sõt általában arra is képe-
sek, hogy a rendelkezésükre álló érdekérvényesítési eszközökkel (iskolaválasztás, az
oktatás ügyeibe való beleszólás stb.) elérjék, hogy gyerekeik a lehetséges szolgáltatá-
sokból a legjobb minõséget kapják. Ezzel szemben a hátrányos helyzetû gyerekek töb-
bek között azért tekinthetõk hátrányosnak, mert nem áll mögöttük érdekérvényesítés-
re, vagy az iskolai szolgáltatások kiegészítésére ill. kompenzálására képes család.
A hátrányos helyzetû tanulók között a cigány gyerekek az átlagosnál jóval maga-
sabb arányban fordulnak elõ. A cigány tanulók általános iskolai oktatásáról 2000–
2001-ben folytattunk szociológiai kutatást az Oktatáskutató Intézetben.1 Kutatá-
sunk célja az volt, hogy feltárjuk a cigány gyerekek oktatásának körülményeit, tisz-
tázzuk, hogy milyen mértékben jellemzõ a cigány gyerekek iskolai elkülönítése (szeg-
regációja), és ez milyen ideológiákkal és módszerekkel történik. Ugyancsak a kutatás
célja volt annak feltárása, hogy a cigány szülõknek milyen aspirációik vannak gyere-
keik iskoláztatását illetõen, továbbá milyen eredménnyel készíti fel az általános iskola
a cigány tanulókat a középfokú továbbtanulásra.
Iskoláztatási ambíciók
A cigány szülõk iskolához, gyerekeik iskoláztatáshoz való viszonyát a legtöbb peda-
gógus hosszú adaptációs folyamatként írja le. A 70-es évekig a cigány szülõk nem
ambicionálták gyerekeik iskoláztatását, a gyerekek többsége legfeljebb néhány évig
járt iskolába, és legfeljebb az írás-olvasás tudományáig jutott el. A 70-es és a 80-as
EDUCATIO  2002/1  LISKÓ ILONA: A CIGÁNY TANULÓK OKTATÁSI ESÉLYEI  pp. 49–62.
1 A kutatást olyan általános iskolákban folytattuk, ahol már 1993-ban 25% felett volt a cigány tanulók aránya.
A mintába az összes ilyen általános iskolák fele (192 iskola) került be, amelyeknek esetében kérdõíves adatokat
vettünk fel az adott iskolát fenntartó önkormányzat hivatalvezetõjével, az adott iskola igazgatójával és az iskolá-
ba járó 6. osztályos cigány gyerekek szüleivel. Eredetileg iskolánként 10 tanuló szüleinek megkérdezését tervez-
tük, de ez (az alacsony tanulói létszámok miatt) nem mindenütt valósult meg, így iskolánként átlagosan 9 szülõ
(összesen 1779 fõ) megkérdezésére került sor. A kutatásban az MTA Szociológiai Intézetébõl Kemény István és
Havas Gábor, az Oktatáskutató Intézet részérõl pedig Fehérvári Anikó és Janni Gabriella vettek részt.
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években a cigány szülõk többsége ugyan már eleget tett törvényes iskoláztatási köte-
lességének, de a gyerekek közül még akkor is kevesen jutottak el az általános iskola
elvégzéséig. Ebben az idõszakban a pedagógusok településenként változó aktivitással
és változó sikerrel megpróbálták „begyûjteni” az iskolákba a cigány gyerekeket. Ám az
iskoláztatás eredményességét nagy mértékben rontotta, hogy a szülõk nem találták fon-
tosnak gyerekeik iskoláztatását, és a gyerekeket sem motiválták otthon a tanulásra.
A rendszerváltásnak a cigányok széles tömegeit érintõ sokkja (tömeges kiszorulás a
legális munkapiacról) sokak számára tette nyilvánvalóvá, hogy a magasabb iskolá-
zottsági szint elérése nélkül hosszabb távon sincs esély nemhogy a visszakapaszkodás-
ra, de még a marginalizálódás megállítására sem. Hozzájárult a változáshoz az is,
hogy a 90-es évek második felében a családi pótlék kifizetését és egyéb szociális támo-
gatásokat (nevelési segély, gyerekgondozási segély) az iskolaköteles gyerekek esetében
iskolalátogatáshoz kötötték, ami a szülõket anyagilag is érdekeltté tette az iskolázta-
tásban. Ugyanebben az idõszakban a demográfiai hullámvölgy az iskolákat is érde-
keltté tette abban, hogy „megõrizzék” cigány tanulóikat. Helyenként az is hozzájá-
rult az iskoláztatás sikeréhez, hogy az iskola és a pedagógusok nagyobb empátiával,
toleránsabban, és igényeikhez jobban igazodva viszonyulnak a cigány gyerekekhez és
családjaikhoz.
Mindezek eredményeként a cigány gyerekek többsége jelenleg már elvégzi az álta-
lános iskolát. A pedagógusok szerint az aktuális problémát jelenleg a tanulási moti-
váltság hiánya okozza, vagyis a szülõk azt már ambicionálják, hogy gyerekeik iskolá-
ba járjanak, de arra még nem motiválják õket eléggé, hogy tanuljanak is. A másik
aktuális problémát az jelenti, hogy sem taneszközökben, sem támogatásban nem ké-
pesek biztosítani számukra az eredményes tanulás feltételeit. Nehezítik az iskolai el-
várásokhoz való alkalmazkodást azok a családi nevelési különbségek is, ill. azok a
felnõtt minták, amelyek a szegény szubkultúrában, s így a cigány családok nagy ré-
szében is jellemzõk.
A szülõi együttmûködés hiánya nemcsak az általános iskolai tanulmányi eredmé-
nyeken mutatkozik meg, hanem a középiskolai pályaválasztás során is. Ha ambicio-
nálják is a cigány szülõk gyerekeik középfokú továbbtanulását, tájékozottság hiányá-
ban nem képesek segíteni nekik a pályaválasztásban. Az általunk megkérdezett (több-
nyire 6. osztályos) gyerekek szüleinek háromnegyede rendelkezett valamilyen elkép-
zeléssel arról, milyen pályát szán a gyerekének. Azt tapasztaltuk, hogy a gyerekek
jövõjérõl alkotott elképzelések megléte vagy hiánya elsõsorban a szülõk iskolázottsá-
gától függ. Minél magasabb iskolázottsági fokozatot értek el a szülõk, annál valószí-
nûbb, hogy határozott elképzelésük van gyerekeik jövõjérõl.
Tapasztalataink szerint a mai 30–40 éves szülõkre már nem jellemzõ az a tradicio-
nális megkülönböztetés, hogy a lányok jövõjével kevésbé foglalkoznak mint a fiúké-
val, viszont különbségek mutatkoztak a gyerekek osztályának típusa szerint. A pálya-
elképzeléssel rendelkezõ szülõk aránya az átlagosnál magasabb volt a tagozatos osztá-
lyokba járó gyerekek esetében, és az átlagosnál lényegesen alacsonyabb azoknak a
gyerekeknek az esetében, akik kisegítõ osztályokba jártak. Még ennél is szorosabb
volt az összefüggés a gyerekek tanulmányi eredménye és a szülõk pályaelképzelése
❧ liskó ilona: a cigány tanulók oktatási esélyei 51
között. Minél jobb eredményt ért el a gyerek az általános iskola ötödik osztályában,
annál valószínûbb, hogy a szülõknek már volt elképzelésük arról, hogy milyen pályá-
ra szánják.
A már határozott pályaelképzeléssel rendelkezõ szülõk kétharmada szakmunkás
foglalkozást képzelt el a gyerekének, 16%-uk nem fizikai alkalmazotti foglalkozást,
és 13%-uk szánta a gyerekét értelmiséginek. Vállalkozói pályára a szülõknek mind-
össze 4%-a gondolt, vezetõi foglalkozásra pedig összesen 1%.
1. TÁBLA




Önálló vállalkozó 42 3,5
Nem fizikai alkalmazott 196 16,2
Szakmunkás 805 66,6
Összesen 1 209 100,0
Forrás: Cigány szegregáció, szülõi kérdõív, 2000.
A pályaválasztás társadalmi determinációja a cigány gyerekek estében sem különbö-
zött a nem cigányokétól. A gyerekeknek szánt foglalkozás és a szülõk iskolázottsága
között találtuk a legszorosabb összefüggést. Azok közül a szülõk közül, akik maguk
szakmunkás végzettséggel rendelkeztek, kétszer, azok közül pedig, akik érettségiztek,
háromszor annyian szánták értelmiséginek a gyereküket, mint azok közül, akik nem
végezték el az általános iskolát.
Kevésbé szoros, de egyértelmû összefüggést tapasztalunk a szülõk lakóhelye és a
gyerekre vonatkozó pályaelképzelések között is, amennyiben a dunántúli települése-
ken és a Budapesten élõk közül lényegesen magasabbak voltak a szülõk pályaaspirá-
ciói az átlagosnál. Ugyanilyen határozott összefüggést tapasztalunk a családok lakó-
helyi szegregáltsága és a szülõk pályaelképzelései között. Minél inkább sikerült a szü-
lõknek kikerülniük a homogén cigány környezetbõl, annál magasabb társadalmi
emelkedést szántak a gyerekeiknek.
Még szorosabb kapcsolatot találtunk a szülõk elképzelései és a gyerekek iskolai
helyzete között. Az elképzeléseket elsõsorban a gyerekek tanulmányi eredményei ha-
tározták meg. Minél jobb tanulók voltak a gyerekek az általános iskolában, annál
valószínûbb, hogy a szülõk értelmiségi pályát szántak nekik. Miután a gyerekek ké-
pességei meghatározták, hogy milyen típusú osztályba jártak, az osztály típusa is szo-
ros kapcsolatot mutatott a szülõk pályaelképzeléseivel. A tagozatos osztályokba járó
gyerekeknek pl. a szülõk 36%-a képzelt el értelmiségi foglalkozást. A szülõk elképze-
léseit a gyerekek neme is meghatározta. Lényegesen többen képzeltek el értelmiségi
és nem fizikai alkalmazotti foglalkozást a lányaiknak, mint a fiaiknak. Az iskolán
belüli cigány-arány és a pályaelképzelések között nem találtunk szoros kapcsolatot,
de azt tapasztaltuk, hogy a gyerekek iskolán belüli etnikai szegregációja meghatároz-
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za a szülõi terveket. Több szülõ szánt értelmiségi pályát azoknak a gyerekeknek, akik
nem cigány többségû osztályokba jártak, mint azoknak, akik cigány többségûbe.
Azoktól a szülõktõl, akik gyerekeiket szakmunkásnak szánták, és akiknek már el-
képzelésük is volt a szakmaválasztástól (340 szülõ), azt is megkérdeztük, hogy milyen
szakmát képzeltek el. A válaszoló szülõk közel fele (48%) szolgáltatóipari, közel egy-
harmada (30%) a tercier ágazathoz tartozó (kereskedelem, vendéglátás) szakmára
gondolt. A cigány szülõk szakmai aspirációi tehát egyértelmûen követik a közelmúlt-
ban végbement szakmastruktúra átrendezõdést, vagyis a szakoktatásra vonatkozó igé-
nyeik tökéletesen megfelelnek a nem cigány szülõk aspirációinak.
2. TÁBLA
A szülõk szakmája és a gyerekeknek elképzelt szakma
Szakma Anya Apa Gyerek
Mezőgazdaság 3,2 7,1 2,4
Nehézipar 2,6 17,5 0,9
Ipar 2,6 43,2 11,8
Könnyűipar 46,5 7,5 7,1
Szolgáltatás 16,7 19,3 48,2
Tercier 28,4 5,4 29,6
Összesen 100,0 100,0 100,0
N 155 410 340
Forrás: Cigány szegregáció, szülõi kérdõív, 2000.
A cigány gyerekek körében a pedagógusok szerint a következõ volt a szakmák nép-
szerûségi rangsora:
• Vendéglátás (szakács, felszolgáló)
• Kereskedelem (eladó)
• Szolgáltatás (fodrász, autószerelõ)
• Egészségügy (ápolónõ)
• Könnyûipar (ruhakészítõ, cipõfelsõrész készítõ, faipar)
• Építõipar (kõmûves, ács, burkoló, festõ-mázoló)
• Gépipar (lakatos, hegesztõ)
• Mezõgazdaság
A cigány gyerekek pályaválasztás során is megnyilvánuló hátrányos helyzetére utal,
hogy a nem cigányok körében ebben az idõszakban leginkább „divatos” szakmák (pl.
közgazdasági, informatikai, elektronikai) nem szerepelnek a felsoroltak között.
A 90-es években a pályaválasztási kutatások arról tanúskodtak, hogy a köztudat-
ban nyilvánvalóvá vált a középfokú iskolák országos és helyi szinten is leírható „rang-
sora”, vagyis az általános iskolai pedagógusok és a szülõk többsége is pontosan tudta,
hogy melyik iskolába milyen általános iskolai bizonyítvánnyal érdemes jelentkezni.
Nem véletlen, hogy az átlagosnál gyengébb tanulmányi eredményeket produkáló
cigány gyerekek közül csak elvétve jelentkezett egy-két kiemelkedõen tehetséges és
ambiciózus gyerek gimnáziumba, viszonylag kevesen, de évrõl évre növekvõ arány-
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ban jelentkeztek szakközépiskolába, a nagy többség pedig szakmunkásképzõbe igye-
kezett.
Mint ahogy az alsó társadalmi csoportokhoz tartozó nem cigány családok gyereke-
inél is megfigyelhetõ, a fiúk inkább szakmunkásképzõben, a lányok pedig inkább
érettségit is adó szakközépiskolákban igyekeztek továbbtanulni, ugyanez a különb-
ség a cigány gyerekek esetében is érzékelhetõ, de itt a szakközépiskolai továbbtanulás
sokkal ritkábban fordult elõ.
Amikor azt kérdeztük a szülõktõl, hogy mi a tervük a gyerekkel az általános iskola
elvégzése után, a válaszokból az derült ki, hogy 22%-uk érettségit adó középiskolába
szeretné íratni a gyerekét, 57%-uk pedig szakmunkásképzõbe. Mindössze 4%-uk
mondta azt, hogy szeretné, ha a gyerek az általános iskola elvégzése után munkába








Összesen 1 592 100,0
Forrás: Cigány szegregáció, szülõi kérdõív, 2000.
Az iskoláztatási aspirációk szorosan igazodtak a családok társadalmi helyzetéhez. Szoros
összefüggést találtunk a lakóhellyel is, ami azt jelenti, hogy a dunántúli településeken
élõ valamint a budapesti szülõk az átlagosnál gyakrabban terveztek középiskolai to-
vábbtanulást.
Ugyancsak szoros volt az összefüggés a taníttatási tervek és a szülõk iskolai végzett-
sége és foglalkozása között. Az érettségizett szülõk 56%-a ambicionálta, hogy gyere-
ke az általános iskola elvégzése után érettségit adó középiskolába iratkozzon, míg
ugyanez az arány az általános iskolát nem végzett szülõk esetében csak 9% volt. Ugyan-
csak magas volt a középiskolai továbbtanulást tervezõ szülõk aránya (39%) a kétke-
resõs családokban, és viszonylag alacsony (18%) azokban a családokban, ahol egyik
szülõnek sem volt keresõ foglalkozása.
Hatással volt a továbbtanulási tervekre a szülõk lakóhelyi környezete is. Akik
szegregált etnikai környezetben éltek, azok esetében alacsonyabbak voltak az iskoláz-
tatási aspirációk és több a bizonytalanság, mint azokban a családokban, amelyek már
eltávolodtak a cigány többségû környezettõl. A szülõk gyakrabban szánták érettségit
adó középiskolákba a lányaikat, mint a fiaikat. A továbbtanulási terv mindemellett
elsõsorban a gyerek általános iskolai tanulmányi eredményétõl függött. A 4–5-ös
tanulók több mint felét középiskolában akarták a szülõk továbbtaníttatni, de az 1–2-
es tanulók esetében is csak 13%-uk tervezte a gyerek mielõbbi munkába állását.
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A továbbtanulási terv természetesen a gyerek osztályának típusával is szorosan össze-
függött. A tagozatos osztályokba járók 37%-át akarták a szülõk középiskolában to-
vábbtaníttatni. A kisegítõ osztályokba járók 53%-át szakmunkásképzõbe szánták,
29%-uk továbbtanulásával kapcsolatban pedig még nem voltak kialakult elképzelé-
seik. A szülõk továbbtanulási terveit a gyerekek iskolai szegregációja is befolyásolta.
Egyértelmûen magasabbak voltak a taníttatási ambíciók azoknak a gyerekeknek az
esetében, akik nem cigány többségû iskolákba ill. osztályokba jártak.
A szülõi aspirációkból és a továbbtanulási tervekbõl tehát egyértelmûen az derült
ki, hogy a 90-es években a cigányok körében is elindult a kisléptékû társadalmi mo-
bilitás folyamata, amelyben sokkal esélyesebbnek bizonyultak az „emelkedésre” azok a
gyerekek, akiknek már a szülei is iskolázottabbak voltak, akik nem szegregált cigány
környezetben éltek, és nem elkülönített cigány iskolákba vagy osztályokba jártak.
Tanulmányi eredmények
Az általunk vizsgált cigány gyerekek elsõ osztályban átlagosan 3,4-es tanulmányi ered-
ményt értek el, ami 6. osztályra fokozatosan 2,9-es átlagra csökkent. Hat éves isko-
láztatásuk során tehát fokozatosan öt tizedet romlott a tanulmányi átlageredményük.
A tanulmányi eredmények romlása a pedagógusok szerint nem a gyerekek képessége-
ibõl, hanem családi és szocializációs hátrányaiból következik. A tanulmányi teljesít-
ményt csökkentõ okok között ugyanazokat sorolták fel, amelyek a gyerekek iskolai
beilleszkedését is nehezítik:
• A családok szegénysége miatt hiányos taneszközök.
• A családok szegénysége miatt nem megfelelõ otthoni tanulási körülmények.
• A családi munkamegosztás és a családok életmódja, amely nem enged elég idõt a
tanulásra.
• A szülõk az átlagosnál kevésbé motiválják a gyerekeket a tanulásra.
• Családi problémáik és az otthoni rendezetlenség miatt az átlagosnál többet hiá-
nyoznak az iskolából.
• Beilleszkedési problémáik gátolják az iskolai teljesítményt.
Több pedagógus elmondta, hogy a cigány gyerekek a különbözõ tantárgyakból
nem egyformán teljesítenek. A készségtárgyakban (zene, tánc, rajz, testnevelés) job-
bak az átlagosnál, az intellektuális felkészültséget igénylõ tantárgyakban pedig gyen-
gébbek. Ennek okai valószínûleg ugyancsak nem genetikai adottságaikban, hanem a
családi szocializációban keresendõk, ugyanis kisgyerekkorban több alkalmuk nyílik a
nem intellektuális készségek fejlesztésére, és a cigány családokban kevésbé fontos a gye-
rekek „tudása”, mint egyéb készségei (ügyes, jól mozog, jól táncol, szépen énekel stb.).
Ha a gyerekek tanulmányi eredményeit a családok jellemzõi szerint vizsgáljuk, ki-
derül, hogy a tanulmányi eredmények fokozatos romlása általános tendenciának szá-
mít, a különbözõ lakóhelyi és társadalmi jellemzõk mentén legfeljebb abban mutat-
kozik különbség, hogy a romlás mennyire erõteljes. Az átlagosnál (5 tized) is jobban
romlanak a tanulmányi eredmények a nagyvárosokban élõ gyerekek, a külterületi
lakóhelyen és cigánytelepen élõk, és az általános iskolai végzettséggel nem rendelkezõ
szülõk gyerekeinek csoportjában. Az adatok szerint egyetlen olyan kivétel van, ahol
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nem jellemzõ a tanulmányi eredmények fokozatos és folyamatos romlása, vagyis ahol
6. osztályig sikerül megõrizni az elsõs átlageredményt: ez az érettségizett szülõk gye-
rekeinek maroknyi csoportja.
A tanulmányi eredmények romlásában nemek szerint is mutatkozik különbség, a
fiúk eredményei már korábban (3. osztályban) elkezdenek romlani, de 6. osztályra a
lányok is utolérik õket. Igen nagy különbségek tapasztalhatók a különbözõ típusú álta-
lános iskolai osztályokban a tanulmányi eredmények között. Az átlagos eredmények a
tagozatos osztályokba járók esetében a legjobbak, és itt a legkisebb a hat év alatti romlás
is. A normál osztályokba járókat jellemzik a leggyengébb eredmények és a leginkább
romló tendencia. A kisegítõ osztályokban viszont az átlagosnál jobbak a tanulmányi
eredmények, és romlás helyett az évek során kifejezetten javulás tapasztalható.
A cigány gyerekek oktatási problémáinak súlyosságát érzékelteti, hogy sokkal töb-
ben buknak meg közülük, mint a nem cigányok közül. Az országos statisztikai ada-
tok szerint 1999-ben 2,5% volt az évismétlésre bukott tanulók aránya, míg a cigány
szülõk szerint a vizsgált 6. osztályos gyerekek közel egynegyedének tanulmányai so-
rán már legalább egyszer évet kellett ismételnie.
4. TÁBLA
Bukott-e valamelyik osztályban a gyerek
Bukás N %
Igen 432 24,3
Nem 1 347 75,7
Összesen 1 779 100,0
Forrás: Cigány szegregáció, szülõi kérdõív, 2000.
A gyerekek iskolai kudarcai és a családok jellemzõi között majdnem minden esetben
szoros összefüggést találtunk. Minél messzebb lakik egy család a település közepétõl,
és minél inkább szegregált etnikai környezetben él, annál valószínûbb, hogy a gyere-
ket kudarcok érik az iskolában. Ugyancsak szoros összefüggést találtunk a szülõk
iskolázottsága és a gyerekek iskolai kudarcai között. Minél alacsonyabb iskolázottsá-
got szereztek a szülõk, annál valószínûbb, hogy a gyereknek az iskolában bukásra kell
számítania.
A bukások elõfordulásának gyakorisága a gyerekek jellemzõivel is összefügg. A fiúk
gyakrabban buknak meg mint a lányok. Az átlagosnál lényegesen ritkábban buknak
meg a gyerekek a tagozatos osztályokban, és az átlagosnál lényegesen gyakrabban
buknak meg azok, akik felzárkóztató osztályokba járnak. Az etnikai szegregáció is
összefügg az iskolai kudarcokkal, amennyiben minél magasabb a cigány gyerekek
aránya az iskolákban és az osztályokban, annál gyakoribb a bukás. Gyakoribbak az
iskolai kudarcok azokban az osztályokban is, ahol a gyerekek „cigányosabb” osztály-
ban tanulnak az iskola átlagánál.
A cigány gyerekek átlagosnál gyengébb tanulmányi teljesítménye nemcsak a gyere-
kek, hanem a pedagógusok kudarca is. Nagy szerepe van ebben a középosztályi gye-
rekek adottságaihoz szabott tanterveknek és pedagógiai módszereknek. A legnagyobb
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rugalmasságot az iskolák részérõl a tanulmányi követelmények meghatározásánál ta-
pasztaltuk. Ebben a tekintetben különbözõ stratégiákat követnek:
• Vannak olyan iskolák, amelyek a minimális követelményszint teljesítésének hiá-
nya esetén könyörtelenül megbuktatják a gyerekeket. Ezeknek az iskoláknak a
felsõ tagozatos osztályaiban sok az osztályismétlõ, túlkoros gyerek.
• Vannak olyan iskolák, amelyek fõként alsó tagozaton buktatnak, felsõ tagozaton
viszont inkább engednek a követelményekbõl, és nem buktatják meg a cigány
gyerekeket, hogy ne szaporítsák a végzõs osztályokban a nehezen kezelhetõ, túlko-
ros kamaszok számát.
• Vannak olyan iskolák is, amelyek félévkor ugyan nagy számban megbuktatják a
gyerekeket, de évvégén megadják a „kegyelem” ketteseket ugyancsak azért, hogy
csökkentsék a túlkoros tanulók arányát.
• Akadnak olyan iskolák is, amelyek a nagyon gyengén teljesítõ gyerekeket is csak
néhány tantárgyból buktatják meg, hogy pótvizsgázhassanak, ugyancsak annak érde-
kében, hogy túlkoros kamaszként ne kelljen küszködniük velük a pedagógusoknak.
• És végül olyan iskolák is akadnak, amelyek nem „szoktak” buktatni, inkább en-
gednek a követelményekbõl, mert nem akarják meghosszabbítani a bukásokkal a
cigány tanulók tanulmányi idejét.
A módszerek tehát különbözõek, de az eredmény nagyon hasonló. A cigány gyere-
kek oktatása és nevelése helyett az iskolák egy része a tanulmányi követelmények
manipulációja útján az általános iskolai oktatás befejezését dokumentáló, tartalmat-
lan bizonyítványokat „produkál”.
Azokban az iskolákban, ahol a cigány tanulók aránya magas, a pedagógusok vissza-
térõ panasza, hogy a cigány gyerekekkel különösen nehéz boldogulni a 6–7. osztály-
tól kezdve, mert hamarabb kamaszodnak, kezelhetetlenné válnak, és destruktív ma-
gatartásukkal ellehetetlenítik az oktatást. A pedagógusoknak és az iskolák többségé-
nek azonban nem általában a cigány gyerekekkel, hanem kifejezetten a szegény és
rendezetlen családokban felnõtt, nehezen beilleszkedõ cigány gyerekekkel vannak
súlyos nevelési gondjaik. Miután ezekre a „komplikált” pedagógiai feladatokra nin-
csenek felkészülve, és az idõt és energiát sem szánják rá a feladatok megoldására,
gyakori, hogy hárítani igyekeznek a problémát (áthelyezik a gyerekeket más iskolába,
nevelési tanácsadóba, gyerekjóléti szolgálathoz küldik stb.). Súlyosabb esetekben az
iskolák többsége egyszerûen „lemond” az iskola életét „zavaró” cigány gyerekek neve-
lésérõl, magántanulóvá nyilvánítja õket, vagyis a problematikus gyerek nevelését arra
a problematikus családra hárítja, ahol a problémák keletkeztek.
A magántanulóvá nyilvánítást a szülõknek kell kérniük az iskolától és az igazgató
engedélyezheti, az erre vonatkozó döntés azonban általában az iskola kezdeményezé-
sére születik meg. A magántanulói státus a gyakorlatban az osztályközösségbõl való
„kiemelést”, heti pár órás iskolalátogatást (személyes foglalkozást ill. korrepetálást)
jelent, és a tanulóknak év végén vizsgát kell tenniük. Az ebben a formában megszer-
zett bizonyítvány természetesen csak csökkent értékû lehet. Az iskolák ha csak lehet,
szabadulni igyekeznek a magántanulóktól, s a pedagógusok a vizsgákon minimális
követelményeket támasztanak velük szemben.
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A vizsgált iskolák több mint kétharmadában (69%) fordult elõ, hogy felmentettek
tanulókat a rendszeres iskolalátogatás alól. 2000-ben a cigány tanulók 3%-a, a nem
cigány tanulóknak pedig 0,1%-a volt felmentve a rendszeres iskolába járás alól, va-
gyis a cigány tanulókat a felmentés sokszor nagyobb gyakorisággal érintette. Ha azt is
tekintetbe vesszük, hogy a felmentés leggyakrabban a 14–16 éves korosztályban for-
dul elõ, ez lényegében azt jelenti, hogy a 14 éven felüli cigány tanulók több mint
10%-a nem jár rendszeresen iskolába.
A cigány tanulók között az átlagosnál magasabb volt a felmentettek aránya a 600
fõnél nagyobb tanulólétszámú iskolákban, míg a nem cigány felmentettek arányá-
ban tanulólétszám szerint nem mutatkozott különbség. Az átlagosnál több cigány
tanulót mentettek fel azok az iskolák, ahova relatíve kevés cigány gyerek jár. A nem
cigány felmentettek arányában ilyen eltérés nem mutatkozott. Azt tapasztaltuk, hogy
minél kevesebb cigány gyerek jár egy iskolába, annál nagyobb a különbség a felmen-
tett cigány és nem cigány gyerekek arányában.
Az iskolába járás alól felmentett tanulókra vonatkozó adatok arról tanúskodnak,
hogy egyrészrõl az iskolák sokkal gyakrabban mentik fel a cigány, mint a nem cigány
gyerekeket. Másrészrõl az is megfigyelhetõ, hogy a nem cigány gyerekek felmentése
csak a nagyvárosi iskolákban gyakoribb az átlagnál, ezen kívül minden szempontból
egyenletes az eloszlásuk. A cigány tanulók felmentése viszont lényegesen gyakoribb
azokban az iskolákban, amelyek kevésbé toleránsak a cigány gyerekekkel szemben
(alföldi települések iskolái, nagy létszámú iskolák, kevés cigány gyereket oktató isko-
lák). A cigány gyerekek felmentését tehát a problematikus esetek elõfordulásán túl az
iskolák attitûdje is magyarázza.
A tanulók felmentését az igazgatók többféle módon indokolták. A nem cigány
tanulók felmentése esetében a leggyakoribb (47%) az egészségügyi indok volt. Ugyanez
a magyarázat a cigány tanulók esetében csak a tanulók alig egynegyedére vonatkozott
(22%). Az õ esetükben ennél gyakrabban szerepelt a felmentések indoklásai között a
magatartási probléma, a terhesség és a házasságkötés (együttesen a cigány tanulók
majdnem felét érintetve), valamint a túlkorosság. Azt is érdemes megjegyezni, hogy a
korai munkába állással mindössze a cigány gyerekek felmentésének 2%-át indokol-
ták. Igaz, hogy ez az ok a nem cigány felmentettek esetében egyszer sem fordult elõ.
5. TÁBLA
A felmentés oka az esetek %-ában
Ok Nem cigány Cigány
Magatartászavar 16,3 27,0






Forrás: Cigány szegregáció, szülõi kérdõív, 2000.
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A pedagógusok szerint is a túlkorosság a felmentés leggyakoribb oka. Amikor eléri a
gyerek a 14. évét, de még csak VI–VII. osztályba jár, az iskola szívesen lemond arról,
hogy minden nap részt vegyen az órákon. A túlkoros gyerekek magántanulóvá minõ-
sítését általában háromféle okkal magyarázzák:
• Az egyik az, hogy már nem érdekli õket a tanulás és zavarják a többieket a tanórákon.
• A másik gyakori indok, hogy sokat hiányoznak, mert otthon szükség van a segít-
ségükre, vagy a házimunkában, vagy a családfenntartásban.
• A harmadik, viszonylag gyakori indok az, hogy a 14–16 éves gyerekek élettársi
kapcsolatot létesítenek, s némelyiknek már gyereke is születik.
Vagyis a túlkoros cigány tanulók „magántanulóvá” nyilvánításának okai pontosan
megegyeznek azokkal a problémákkal, amelyeket a pedagógusok a cigány gyerekek
iskolai beilleszkedési problémái között felsoroltak. Lényegében tehát arról van szó,
hogy néhány éves próbálkozás után az iskola saját nevelési kudarcait beismerve távo-
lítja el (utalja magántanulói státusba) azokat a gyerekeket, akiknek a nevelését nem
tudta megoldani.
Továbbtanulás
A szakközépiskolába vagy a gimnáziumba való bejutás a hetvenes és a nyolcvanas
években a roma gyerekek közül csak nagyon keveseknek sikerült. Azoknak a fele is
lemorzsolódott, akik bejutottak. Majdnem 30 éven át mindössze 1–2 százalék volt
azoknak az aránya, akik egy-egy évjáratból leérettségiztek.
A nyolcvanas évek végén, de leginkább 1989 után változni kezdett a helyzet. Már
az 1994-es cigány vizsgálat2 adataiból kiderült, hogy a 20–29 éves fiatalok 3%-a
érettségizett. Nagyobb változást jelentett, hogy az 1992–93-as tanév végén az általá-
nos iskola nyolcadik osztályát befejezõ cigány tanulók 10%-a tanult tovább szakkö-
zépiskolában és 0,6%-a gimnáziumban. Ugyanebben a tanévben a nyolcadik osz-
tályt befejezõ összes tanuló 32%-a tanult tovább szakközépiskolában, és 24%-a gim-
náziumban.
6. TÁBLA
A nyolcadik osztályt végzettek továbbtanulása 1993-ban (százalék)





középiskola együtt 56,2 10,6
összesen 97,7 50,2
Forrás: Kemény, 1994
2 Kertesi Gábor: Cigány gyerekek az iskolában, cigány felnõttek a munkaerõpiacon. Közgazdasági Szemle, 1995. 1.
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Adataink szerint a 90-es évek második felében jelentõsen megnõtt a középfokú isko-
lákban továbbtanuló cigány gyerekek aránya. Ennek egyrészrõl az volt az oka, hogy
saját reménytelen munkapiaci helyzetükbõl okulva még az egészen alacsony iskolá-
zottságú szülõk is a korábbinál inkább igyekeztek középfokú végzettséghez vagy leg-
alábbis szakmához juttatni a gyerekeiket, amit az általános iskola is erõsített, amennyi-
ben tudatosította a gyerekekben, hogy szakma nélkül biztos munkanélküliség vár
rájuk. Másrészt pedig az, hogy a 90-es évek második felében a középfokú iskolák a
fokozatosan csökkenõ gyereklétszám és a fejkvóta szerint számolt finanszírozás miatt
abban voltak érdekeltek, hogy a felvételi követelmények csökkentésével igyekezzenek
biztosítani gyereklétszámaikat. Ebben az idõszakban a szakmunkásképzõk többségé-
ben, és a szakközépiskolák jelentõs hányadában már semmiféle felvételi vizsgát nem
tartottak, és voltak olyan iskolák, amelyek egészen gyenge bizonyítvánnyal is felvet-
ték a tanulókat.
A 8. osztályosok továbbtanulásáról az elmúlt három évre vonatkozóan gyûjtöttünk
az általános iskolákból adatokat. Ezek szerint a javuló továbbtanulási eredmények
ellenére még mindig igen nagy különbség mutatkozott a cigányok és nem cigányok
között az általános iskola után tovább nem tanulók arányában. Míg a vizsgált iskolák
nem cigány tanulói közül évente a 8-osok 2–3%-a nem iratkozott be középfokú
iskolába, ugyanez az arány a cigány tanulók között ennek hétszerese (15–16%) volt.
Különbség mutatkozott abban is, hogy míg a nem cigány tanulók közül fokozatosan
csökkenõ tendenciával évente átlagosan 4–5% tanult tovább a munkapiacon legke-
vésbé értékes bizonyítványt nyújtó speciális szakiskolákban, ez az arány a cigány ta-
nulók között növekvõ tendenciával ennek kétszerese (8–10%).
A szakmunkásképzõkben továbbtanulók aránya ugyancsak a cigány tanulók köré-
ben volt magasabb (több mint 20%-kal), és ebben a három év alatt nem mutatkozott
jelentõs változás. A szakközépiskolákban továbbtanulók aránya viszont a nem cigány
tanulók körében stagnált, a cigány tanulók között viszont fokozatosan és jelentõsen
növekedett (9-rõl 15%-ra), de a nem cigány tanulók körében még így is több mint
kétszeres gyakorisággal fordult elõ. A gimnáziumi továbbtanulás mindkét csoport-
ban stagnált, de a cigány tanulók körében igen ritkán (a nem cigányoknál több mint
négyszer kevesebbszer) fordult elõ.
Ha a továbbtanulás fõ irányát iskolatípusonként összegezzük (7. tábla), az derül ki,
hogy a nem cigány tanulók körében mindhárom évben a szakközépiskola, a szak-
munkásképzõ és a gimnázium volt a preferencia-sorrend, a cigány tanulók esetében
pedig a szakmunkásképzõ, a szakközépiskola és a speciális szakiskola. Annak ellené-
re, hogy a cigány tanulók körében is emelkedett a szakközépiskolákban továbbtanu-
lók aránya, a nem cigányok csoportjában az érettségit adó középiskolákban tovább-
tanulók aránya 1999-re már elérte az 57%-ot, a cigány tanulók körében viszont még
mindig csak 19% volt.
Figyelemre méltó, hogy a legkisebb iskolákban voltak a legrosszabbak a továbbtanu-
lási arányok. Innen a tanulók 22%-a nem jutott be középfokú iskolába. És adatainkból
az is kiderül, hogy minél kevésbé homogén cigány környezetben végzik el a gyerekek az
általános iskolát, annál nagyobb az esélyük a középfokú továbbtanulásra. Azokból az
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általános iskolákból, ahol 25% alatti a cigány tanulók aránya, a végzõs cigány gyere-
keknek mindössze 5%-a nem tanult tovább, míg azokból az iskolákból, ahol 75%-nál
magasabb a cigány arány, a végzõsök 23%-a nem jutott be középfokú iskolába.
7. TÁBLA
A továbbtanulók aránya évente a végzõsök %-ában
1996/97 1997/98 1998/99
Továbbtanulás nem cigány cigány nem cigány cigány nem cigány cigány
Nem tanult 2,3 16,5 2,8 16,1 3,2 14,9
Szakiskola 4,4 8,7 5,5 10,5 3,2 9,4
Szakmunkás 36,5 61,7 34,9 57,6 36,9 56,6
Szakközép 38,4 9,4 37,4 12,0 38,2 15,5
Gimnázium 18,4 3,7 19,4 3,8 18,5 3,6
Összesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
N 167 168 176 176 177 182
Forrás: Cigány szegregáció, iskolai adatok, 2000.
8. TÁBLA
A cigány tanulók továbbtanulási arányainak három éves átlaga az iskolák jellemzõi
szerint a végzõsök %-ában (N=192)
Az iskola jellemzői Nem tanult Szakiskola Szakmunkás Szakközép Gimnázium
Település
Bp 8,0 12,3 34,7 40,4 4,3
megyeszékhely 13,8 13,3 56,6 13,8 2,2
Város 9,8 9,8 68,3 8,2 3,6
Község 18,3 8,9 58,1 10,6 3,8
Kisközség 16,4 4,7 63,4 11,1 4,2
Régió
Dunántúl 10,7 6,0 66,5 12,3 4,1
Alföld 21,4 7,9 57,9 7,9 4,6
Észak 13,7 9,7 61,5 11,9 3,0
Tanulólétszám
100 alatt 21,7 0,9 60,9 11,0 5,2
101–200 17,4 9,9 56,0 12,7 3,8
201–400 13,6 8,5 64,6 9,9 3,1
401–600 10,1 8,7 59,6 16,9 4,4
600 fölött 16,0 11,9 57,3 11,0 3,5
A cigány tanulók aránya
25% alatt 5,2 11,9 68,0 12,4 2,3
26–50% 17,8 7,8 60,6 9,8 3,8
51–75% 10,1 8,8 60,0 17,3 3,5
75% fölött 23,0 10,3 48,4 12,8 5,3
Összesen 15,4 8,7 59,6 12,3 3,8
Forrás: Cigány szegregáció, iskolai adatok, 2000.
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Ha a cigány tanulók három éves továbbtanulási arányait az õket oktató általános
iskolák jellemzõi szerint vizsgáljuk, azt tapasztaljuk, hogy mind a követelmények
csökkentése (felmentés a nyelvtanulás és az iskolalátogatás alól), mind a pedagógus-
képzettség nélküli tanerõk alkalmazása gyengíti a továbbtanulási arányokat.
9. TÁBLA
A cigány tanulók továbbtanulási arányainak három éves átlaga az iskolák jellemzõi
szerint a szerint a végzõsök %-ában
Iskolai jellemzők Nem tanult Szakiskola Szakmunkás Szakközép Gimnázium
Előfordul felmentés nyelvtanulás alól 17,5 6,7 60,7 11,4 3,4
Előfordul felmentés iskolalátogatás alól 16,9 9,2 58,9 11,0 3,6
Van pedagógusvégzettség nélküli tanerő 19,0 10,8 54,4 11,9 3,6
Van szakképzettség nélküli pedagógus 16,0 8,0 59,2 12,1 4,4
Összesen 15,4 8,7 59,6 12,3 3,8
Forrás: Cigány szegregáció, iskolai adatok, 2000.
Adataink tehát azt mutatják, hogy a hátrányos családi indulóhelyzet mellett az okta-
tási szegregáció (cigány iskolák és cigány osztályok), az elõítéletes többségi környezet
(alföldi települések), és az általános iskolák alacsony színvonala (megfelelõ képzettség
nélküli tanárok) is hozzájárul a cigány tanulók korlátozott mobilitási esélyeihez. Úgy is
fogalmazhatnánk, hogy az általános iskolában olyan oktatási szolgáltatásban van ré-
szük, ami nem csökkenti, hanem konzerválja hátrányos társadalmi helyzetüket.
Természetesen a középfokú továbbtanulás sem garancia a társadalmi felemelkedés-
re. Azt tapasztaltuk, hogy a középfokú iskolákba való nagyobb arányú bekerülés még
nem jelenti azt, hogy a cigány gyerekek el is végzik azt az iskolát, amit elkezdtek.
Szinte valamennyi általános iskolai igazgató és pedagógus arról számolt be, hogy
továbbtanuló tanítványaik jelentõs hányada idõnek elõtte kimarad az iskolákból. A
kimaradók számáról az általános iskoláknak természetesen nincsenek pontos adata-
ik, mert a visszajelzések teljesen esetlegesek. Tapasztalataik szerint azonban a tovább-
tanuló cigány gyerekek egy része el sem kezdi a középiskolát, másik részük pedig 1–
2 év után abbahagyja a tanulást. A középfokú iskolából való kimaradás okai között a
pedagógusok szerint családi és iskolai okok egyaránt szerepelnek.
A „családi” okok leggyakrabban a következõk:
• A középiskolákba bekerülõ hátrányos helyzetû cigány gyerekeknek az átlagosnál
sokkal nagyobb erõfeszítéseket kell tenniük annak érdekében, hogy sikeresen elvé-
gezzék az iskolát. Családjaik nem eléggé motiválják õket a továbbtanulásra. Külö-
nösen nehéz a gyerek ambícióit megõrizni azokban a családokban, ahol a kamasz
gyerekek munkájára már szükség van a családban.
• A továbbtanulási ambíciókat gyengíti a cigány gyerekek korai felnõtté válása és
korai szexuális érdeklõdése. A középiskolás korú cigány gyerekek a tradíciók sze-
rint már családalapításra érettnek számítanak. Különösen gyakori a lányok eseté-
ben, hogy terhesség vagy családalapítás miatt szakítják meg a középiskolai tanul-
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mányaikat, akiktõl a tradicionális közösségek hagyományosabb szerepkövetést
várnak el.
• A továbbtanulási ambíciókat csökkenti az is, hogy hiányoznak a pozitív minták
erre vonatkozóan a gyerekek környezetébõl, mert olykor a tágabb családban, sõt
rokonságban sincs senki, aki legalább az érettségit megszerezte volna. Ugyanakkor
a tanulás nélkül „boldoguló” rokonok és ismerõsök negatív mintái gyakran ugyan-
csak hozzájárulnak a továbbtanulásról való lemondáshoz.
• A kimaradás gyakori oka az is, hogy a középfokú továbbtanulás a család részérõl
jelentõs kiadásokat (pl. útiköltség, ruházkodás, tanszerek stb.) igényel, amit a mun-
kanélküli szülõk nem tudnak vállalni.
Az „iskolai” okok között a pedagógusok az alábbiakat sorolták fel:
• A családi hátrányok a többi középiskolás osztálytársakhoz viszonyítva még na-
gyobbak, mint amilyenek az általános iskolában voltak, és ez frusztrálja a gyereke-
ket.
• Akármilyen alacsonyak is a felvételi követelmények, a középfokú iskolákban több
erõfeszítésre lenne szükség mint az általános iskolákban, és hamarosan kiderül,
hogy a hátrányos helyzetû cigány családokban felnõtt gyerekek tanulási motiváci-
ói nem elegendõk ezeknek a követelményeknek a teljesítéséhez.
• A középiskolai továbbtanulás során a cigány gyerekeknek nemcsak családi hátrá-
nyaikat kellene kompenzálniuk, hanem az általános iskolában összegyûjtött hátrá-
nyokat is. A kimaradás egyik leggyakoribb oka az, hogy annak ellenére, hogy a
középfokra való bejutás feltételei enyhültek, a középfokú iskolák követelményei
messze meghaladják az általános iskolákét, különösen azokét az alacsony presztí-
zsû iskolákét, ahova a cigány gyerekek járnak, és ahol annak érdekében, hogy ne
nyúljon túlságosan hosszúra az általános iskolai oktatásuk, a követelmények csök-
kentésével olykor „kegyelem” kettesekkel engedik át õket.
• Hozzájárul a lemorzsolódáshoz az is, hogy a középfokú iskolákban a cigány gyere-
kek nem kapják meg azt a személyes törõdést és segítséget, amelyet némelyik álta-
lános iskolában élveznek.
• Az is elõfordul, hogy a középfokú iskolákban a pedagógusok és diáktársaik egy
része elõítélettel fogadja õket, ami megnehezíti a beilleszkedésüket a középiskolai
(és kollégiumi) közösségekbe.
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Az iskolai hátrány összetevõi
z elmúlt 10 év alatt nemcsak a társadalmi viszonyok rendezõdtek át,
hanem jelentõs mértékben megnõttek a társadalmi különbségek is. A kü-
lönbségek növekedése tapasztalható az egyének között, pl. a jövedelmek vagy
a foglalkoztatottság terén, de egyes térségek és települések illetve településkategóriák
között is.
Bár sokat tudunk az iskolarendszeren belül az elmúlt évtizedben zajló folyamatokról,
nem ismerjük pontosan, hogy az iskolarendszer milyen mértékben hat a fenti folya-
matokra – felerõsíti, vagy ellenkezõleg, inkább kiegyenlíti azokat. Az alábbi elemzés
arra vállalkozik, hogy áttekintse a különbségek néhány dimenzióját, s megpróbáljon
néhány összefüggést is feltárni ezek között, az iskolai hátrány felõli megközelítésben.
Az oktatási rendszeren belüli egyenlõtlenség kérdése több dimenzióban vizsgálha-
tó: pl. a szolgáltatásokhoz való hozzáférés, a rendszeren belüli tanítási-tanulási folya-
mat és a tanulási teljesítmények oldaláról. Az oktatási rendszeren belüli egyenlõtlen-
ségeknek két fõ típusát szokták megkülönböztetni: a strukturális egyenlõtlenséget
(továbbhaladási pályák), ill. a funkcionális vagy pedagógiai egyenlõtlenséget (eltérõ
tanulási eredmények). Az elõbbi a tanulók társadalmi háttere és a számukra elérhetõ
iskolatípusok és tanulási utak közötti összefüggések következményeként írható le, az
utóbbi a társadalmi háttér és a tanulmányi eredmények közötti összefüggésként.
Elemzési szempontból célszerû megkülönböztetni az oktatási rendszeren kívüli és
belüli tényezõket valamint a kimeneti jellemzõket is. Az oktatási rendszeren kívüli és
a kimeneti jellemzõk között olyan folyamatok hatnak, melyek összefüggnek az okta-
tási rendszeren belüli különbségekkel – ezek azok a tényezõk, amelyeknek a családi
környezetben megtestesülõ társadalmi háttér mellett döntõ szerepük van abban, hogy
a társadalmi hátrányok az iskola segítségével újratermelõdnek, vagy úgy, hogy az
induló különbségeket felerõsítik, vagy úgy, hogy nem képesek ezek ellenében hatni.
Az iskolai kurdarc indikátorai a lemorzsolódás, évismétlés, túlkorosság, de összefügg
a veszélyeztetettség más formáival is (magatartászavar, kriminalizálódás stb.). Az is-
kolarendszeren belüli egyenlõtlenségek finomabb elemzésben maguk is további di-
menziókra bonthatók.
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Az oktatási rendszeren Az oktatási rendszeren Kimeneti
kívüli egyenlőtlenség-dimenziók belüli egyenlőtlenségek jellemzők
– társadalmi háttér – intézményhálózat – tanulmányi eredményesség
– lakóhely – finanszírozás – továbbtanulás
– nem – anyagi helyzet – elhelyezkedés
– kisebbséghez tartozás – személyi feltételek
– demográfia – tárgyi feltételek
– tanterv, tanítási módszerek
A rendelkezésre álló országos adatok azt mutatják, hogy az utóbbi években jelentõs
mértékben nõttek az iskolarendszeren belüli különbségek. Magyarországon ma igen
nagy a különbség a tanulmányi eredmények korcsoporton belüli szélsõ értékei kö-
zött, s ez a különbség az elmúlt évtizedben növekedett meg. De növekedtek az okta-
tás kimeneti adataiban mérhetõ különbségek a településtípusok között mérve is, ez a
folyamat a kistelepülési iskolák tanulóinak teljesítménybeli leszakadását mutatják. A
különbség minden tantárgyi területen kimutatható, de a legnagyobb különbség évek
óta a szövegértésben mutatkozik (Monitor vizsgálatok, PISA eredmények).
Az alábbiakban országos szintû statisztikai adatok elemzésével kíséreljük meg a
fõbb trendek áttekintését. A statisztikai elemzés lehetõséget adott a tendenciák idõ-
beni összehasonlítására is.
A tanulólétszám és összetétel változásai
Bár a tanulólétszám alakulása nincs közvetlen összefüggésben a hátrányos helyzet ki-
alakulásával, az iskolák helyzetét jelentõs mértékben meghatározza, ezért igyekez-
tünk átfogóan, s egyben területi bontások segítségével a fõ tendenciákat megvizsgál-
ni. Az általános iskolai tanulók száma országosan 1993 és 1997 között 4,5%-kal
csökkent, de már ismét nõni látszik. Legalábbis erre következtethetünk abból a tény-
bõl, hogy az alsóbb évfolyamokon az elsõs gyerekek aránya 12%-ról 13%-ra nõtt.
1. TÁBLA
A gyereklétszám változása az általános iskolákban 1993 és 1997 között, régiónként
1993 1997 1997/93
Központ 192 113 174 654 90,91
Észak-Magyarország 235 465 234 344 99,52
Észak-Alföld 107 574 102 568 95,35
Dél-Alföld 120 438 115 560 95,95
Kelet-Dunántúl 105 757 100 041 94,60
Nyugat-Dunántúl 100 327 92 817 92,51
Dél-Dunántúl 147 742 144 264 97,65
Együtt 1 009 416 964 248 95,53
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A demográfiai csökkenés nem egyenletesen oszlik meg az egyes térségekben és tele-
püléstípusokon. Nem csökkent lényegesen az ország északi részében, s csak kismér-
tékben csökkent a Dél-Dunántúlon, átlagos mértékû volt az Alföldön (Észak- és
Dél-Alföld) és a Dunántúl keleti részén. A csökkenés a központi térségben és a Du-
nántúl nyugati részén volt a legnagyobb, azaz a fejlettebb területeken.
Településtípus szerinti bontásban már 1993-ban is a községek emelkednek ki, mint
ahol – az elsõs és ötödikes tanulók aránya közti különbségbõl következtetve – legin-
kább nõtt a tanulólétszám. A tanulólétszámban mutatkozó különbség a szélsõ pólu-
sok között öt év alatt kismértékben nõtt (1,3-ról 1,8%-ra).
2. TÁBLA
Az elsõs és ötödikes általános iskolai tanulók aránya az összes tanuló %-ában, 1993,
1997.
1993 1998
Településtípus Tanulók Arány Tanulók Arány
Bp elsős 18 752 11,8 17 687 12,3
ötödikes 19 884 12,5 18 173 12,7
összesen 159 265 100,0 143 294 100
Megyei jogú elsős 22 705 12,0 24 608 12,4
város ötödikes 23 758 12,6 25 331 12,7
összesen 188 666 100,0 198 752 100
Város elsős 31 766 12,2 35 213 12,7
ötödikes 32 511 12,5 35 523 12,8
összesen 260 627 100,0 278  266 100
Község elsős 52456 13,1 48 367 14,1
ötödikes 49 007 12,2 42 488 12,4
összesen 400 858 100,0 343 936 100
Összes elsős 125 679 12,5 125 875 13,1
Összes ötödikes 125 160 12,4 121 515 12,6
Összes tanuló 1 009 416 100,0 964 248 100
Pólusok közötti különbség: 1,3-ról 1,8%.
A másik vizsgált kérdéskör a hátrányos helyzetû, ill. veszélyeztetett tanulók arányának
alakulása volt. A veszélyeztetett tanulók aránya mindkét évben a fõvárosban volt a legma-
gasabb, ezt követték – jóval szerényebb mértékben – a községek, a városok, és a megyei
jogú városok. Évfolyamonként jellemzõen nõtt a veszélyeztetettség: az 5. évfolyamosok
között arányuk rendre magasabb volt, mint az 1. évfolyamon (kivéve a községeket, ahol
ez épp fordítva van). A 4 év alatt bekövetkezett változások között az a legszembetûnõbb,
hogy bár a jellemzõ sorrend megmaradt (Budapest, község, egyéb város, megyei jogú
város), mindenütt nõtt a veszélyeztetettek aránya, legerõsebben a fõvárosban, legkevés-
bé a kisebb városokban, s a szélsõ pólusok közt is nõtt a különbség.
A térségeket vizsgálva is hasonló tendenciákat érhetünk tetten: a veszélyeztetettek
aránya a központi térségben volt a legmagasabb, s a Nyugat-Dunántúli térségben a
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legalacsonyabb. A növekedés kiugró volt a központi térségben, jelentõs az Észak-
Alföldön és a Kelet-Dunántúlon, alacsony a Nyugat-Dunántúlon és a Dél-Alföldön.
Kelet-Dunántúl romló tendenciáját tekintve az Észak-Alföldhöz közelít, szemben
Dél-Dunántúllal, amely nem romlik. A szélsõ pólusok közti megnövekedett különb-
ség ebben a dimenzióban is megragadható: a két szélsõ érték közti különbség a négy
év folyamán 10-rõl 13%-ra nõtt.
3. TÁBLA
A veszélyeztetett tanulók aránya az általános iskolákban, 1993, 1997.
1993 1998 1998
Veszélyeztetett Veszélyeztetett Felzárkóztatásban részesül
Településtípus Tanuló N % N % N %
Bp elsős 18 752 2 305 12,29 2 606 14,73 2 287 12,2
ötödikes 19 884 3 084 15,51 3 540 19,48 2 077 10,45
összesen 159 265 23 303 14,63 26 455 18,46 16 817 10,56
Megyei jogú elsős 22 705 760 3,35 947 3,85 2 594 11,42
város ötödikes 23 758 1055 4,44 1 330 5,25 1 853 7,8
összesen 188 666 7 309 3,87 9 619 4,84 16 878 8,95
Város elsős 31 766 1 430 4,5 1 874 5,32 3 391 10,67
ötödikes 32 511 1 613 4,96 1 953 5,5 2 665 8,2
összesen 260 627 11 660 4,47 14 670 5,27 23 009 8,83
Község elsős 52 456 3 629 6,92 3 915 8,09 5 205 9,92
ötödikes 49 007 3 200 6,53 3 228 7,6 4 078 8,32
összesen 400 858 24 233 6,05 24 983 7,26 33 301 8,31
Összes elsős 125 679 8 124 6,46 9 342 7,42 13 477 10,72
Összes ötödikes 125 160 8 952 7,15 10 051 8,27 10 673 8,53
Összes tanuló 1 009 416 66 505 6,59 75 727 7,85 90 005 8,92
4. TÁBLA
A veszélyeztetett tanulók aránya az általános iskolákban, 1993, 1997.
1993 1997
Tanulók Veszélyeztetett Tanulók Veszélyeztetett
Régió N N % N N %
Központi 192 113 75 446 12,89 174 654 28 163 16,13
Dél-Alföld 120 438 49 754 4,34 234 344 16 794 7,17
Észak-Magyarország 235 465 78 618 6,67 115 560 5 757 4,98
Észak-Alföld 107 574 37 130 5,69 102 568 7 586 7,40
Dél-Dunántúl 147 742 56 347 4,92 100 041 5 750 5,75
Közép-Dunántúl 105 757 32 366 4,07 92 817 3 397 3,66
Nyugat-Dunántúl 100 327 34 844 3,05 144 264 8 280 5,74
Együtt 1 009 416 364 500 6,59 964 248 75 727 7,85
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Összességében elmondható, hogy a 90-es években a veszélyeztetettek aránya (külö-
nösen a központi térségben, valamivel kevésbé a hagyományosan kedvezõtlen térsé-
gekben és a községekben) növekedett, amint az ebben mutatkozó területi különbsé-
gek mértéke is. A tanulók összetételében is megfigyelhetõ egy, a veszélyeztetett tanu-
lók arányán mért kismértékû romlás, amely elsõsorban a fõvárosban, a központi és
az észak-alföldi térségben jellemzõ.
Napközi otthonos oktatás
A családi hátrányok (ill. a veszélyeztetettség) kompenzálásában jelentõs szerep jut az
iskola szociális funkcióinak. Az iskola szociális ellátó funkciója igen sokrétû, jelen
esetben csak néhány, az országos statisztikában elérhetõ adatot elemeztünk: a napkö-
zisek, a tanulószobások, az iskolaotthonosok és a bejárók arányát, 1993 és 1997
adatainak összehasonlításával. Mivel a napközi és az iskolaotthon a délutáni iskolá-
ban tartás, s ezzel a délutáni tanulás lehetõségének biztosítását jelenti, különösen
nagy jelentõsége lehet a hátrányos helyzetû és veszélyeztetett tanulócsoportok hátrá-
nyainak leküzdésében.
Mindkét évben az általános iskolai tanulók több mint egyharmada volt napközis,
6%-a iskolaotthonos, 2–3%-uk tanulószobás. A napközi és az iskolaotthon inkább
az alsóbb évfolyamokon, a tanulószoba inkább az 5. évfolyamon volt jellemzõ. A két
év között a napközisek arányának kismértékû csökkenése figyelhetõ meg. A csökke-
nés a különbözõ évfolyamokon eltérõ: miközben az 1. évfolyamon nem változott, az
5. évfolyamon jelentõs mértékben csökkent a napközisek aránya. Az 5. évfolyamon a
4 év alatti változás következtében a napközis tanulók aránya 25%-ról 16–17%-ra
csökkent. Ezzel párhuzamosan kismértékben bár, de nõtt a tanulószobások aránya.
Összességében 2,5-rõl 3,3%-ra, az 5. évfolyamon pedig 4%-ról 6,4%-ra. A napközi-
sek arányának csökkenése nem mondható általánosnak, elsõsorban a kisvárosokban
és a községekben figyelhetõ meg, a megyei jogú városokban és a fõvárosban ezzel
párhuzamosan kismértékû növekedés tapasztalható.
Bár összességében nem változott, némileg átalakult az iskolaotthonos tanulók ará-
nya is: az alsó tagozatos tanulók között ez a forma elsõsorban Budapesten és a megyei
városokban maradt népszerû, itt a tanulók 1/5-e vesz részt ebben az oktatási formá-
ban, a községekben és a kisebb városokban az iskolaotthonosok aránya némileg csök-
kent. Valószínû, hogy a napközisek és az iskolaotthonosok számának csökkenésében
az önkormányzatok takarékossága játszik szerepet.
A felzárkóztató foglalkozásban való részvételrõl sajnos csak egyik évre vannak ada-
tok, és ezek nem minden esetben mutatnak párhuzamosságot a veszélyeztetettek ará-
nyával. Ha a napközis foglalkozásokon való részvételt összevetjük a veszélyeztetettek
arányával, azt tapasztalhatjuk, hogy regionális bontásban a napközisek és iskolaott-
honosok aránya nem feltétlenül ott magasabb, ahol nagyobb tanulócsoportok bevo-
nása lenne indokolt ezekbe az ellátási formákba. 4 év alatt ebben nem történt jelentõs
változás, sõt, miközben a veszélyeztetettek aránya emelkedett, a napközisek aránya
csökkent.
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5. TÁBLA
Egyes szociális jellegû szolgáltatások alakulása, 1993
Tanulók Iskolaotthonos Napközis Tanulószobás
Településtípus N N % N % N %
Bp elsős 18 752 3 562 19 14 174 75,59 45 0,24
ötödikes 19 884 0 0 5 273 26,52 335 1,68
összesen 159 265 8 704 5,47 61 183 38,42 2 779 1,74
Megyei elsős 22 705 6 629 29,2 19 038 83,85 24 0,11
jogú ötödikes 23 758 0 0 6 631 27,91 744 3,13
város összesen 188 666 17 563 9,31 79 341 42,05 2 685 1,42
Város elsős 31 766 7 788 24,52 23 413 73,7 61 0,19
ötödikes 32 511 0 0 8 464 26,03 1 402 4,31
összesen 260 627 19 969 9,31 100 270 38,47 6 541 2,51
Község elsős 52 456 5 753 10,97 26 853 51,19 560 1,07
ötödikes 49 007 0 0 12 197 24,89 2 383 4,86
összesen 400 858 14 320 3,57 12 3706 30,86 13 678 3,41
Összes elsős 125 679 23 732 18,88 83 478 66,42 690 0,55
Összes ötödikes 125 160 0 0 32 565 26,02 4 864 3,89
Összes tanuló 1 009 416 60 556 6 364 500 36,11 25 683 2,54
6. TÁBLA
Egyes szociális jellegû szolgáltatások alakulása, 1997
Tanulók Iskolaotthonos Napközis Tanulószobás
Településtípus N N % N % N %
Bp elsős 17 687 3 339 18,88 14 815 83,76 0 0
ötödikes 18 173 136 0,75 4 301 23,67 1 002 5,51
összesen 143 294 8 915 6,22 60 295 42,08 4 398 3,07
Megyei elsős 24 608 7 326 29,77 21 925 89,1 8 0,03
jogú ötödikes 25 331 111 0,44 6 138 24,23 1 522 6,01
város összesen 198 752 23 036 11,59 89 761 45,16 5 161 2,6
Város elsős 35 213 7 393 21 25 786 73,23 101 0,29
ötödikes 35 523 30 0,08 6 375 17,95 2 340 6,59
összesen 278 266 22 031 7,92 100 622 36,16 8 169 2,94
Község elsős 48 367 3 320 6,86 22 642 46,81 749 1,55
ötödikes 42 488 31 0,07 6 997 16,47 2 919 6,87
összesen 343 936 8 325 2,42 90 153 26,21 13 711 3,99
Összes elsős 125 875 21 378 16,98 85 168 67,66 858 0,68
Összes ötödikes 121 515 308 0,25 23 811 19,6 7 783 6,4
Összes tanuló 964 248 62 307 6,46 340 831 35,35 31 439 3,26
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7. TÁBLA
A napközis és veszélyeztetett tanulók aránya az összes tanulók számának alakulása, 1993.
Tanulók Napközis Veszélyeztetett Felzárkóztatásban részesül
Régió N N % N % N %
Központi 192 113 75 446 39,27 24 779 12,89 19 377 10,1
Dél-Alföld 120 438 49 754 41,31 5 234 4,34 10 719 8,9
Észak-Magyarország 235 465 78 618 33,38 15 715 6,67 23 387 9,93
Észak-Alföld 107 574 37 130 34,51 6 130 5,69 11 718 10,89
Dél-Dunántúl 147 742 56 347 38,13 7 273 4,92 12 009 8,13
Közép-Dunántúl 105 757 32 366 30,6 4 310 4,07 7 640 7,22
Nyugat-Dunántúl 100 327 34 844 34,73 3 064 3,05 5 155 5,13
Együtt 1009416 364 500 36,11 66 505 6,59 90 005 8,92
8. TÁBLA
A napközis és veszélyeztetett tanulók aránya az összes tanulók számának alakulása, 1997.
Tanulók Iskolaotthonos Napközis Tanulószobás Veszélyeztetett
N N % N % N % N %
Központ 174 654 11 509 6,59 73 956 42,34 6 058 3,47 28 163 16,13
Észak-Mo 234 344 14 867 6,34 74 597 31,83 7 740 3,30 16 794 7,17
Délalföld 115 560 9 083 7,86 44 737 38,71 3 453 2,99 5 757 4,98
Észak-Alföld 102 568 5 728 5,58 32 685 31,87 2 435 2,37 7 586 7,40
Kelet-D.túl 100 041 4 979 4,98 30 601 30,59 3 819 3,82 5 750 5,75
Nyugat-D.túl 92 817 6 750 7,27 32 301 34,80 2 938 3,17 3 397 3,66
Dél-Dunántúl 144 264 9 391 6,51 51 954 36,01 4 996 3,46 8 280 5,74
Összes 964 248 62 307 6,46 340 831 35,35 31 439 3,26 75 727 7,85
Az általunk vizsgált idõszakban tehát az iskolák nem töltötték be hátránykompenzá-
ló funkciójukat. Legalábbis a juttatások a veszélyeztetettek arányának növekedésével
párhuzamosan nem bõvültek, hanem éppen ellenkezõleg.
Lemorzsolódás és évismétlés
A hátrányos helyzetû tanulók iskoláztatásának eredményessége statisztikai eszközök-
kel elsõsorban a tanulmányi eredményeken és kimaradási arányokon mérhetõ. A
tanulmányi eredmények tekintetében azt vizsgáltuk, hogyan alakult az évismétlések
aránya a vizsgált években.
Az általános iskolát sikeresen elvégzõ tanulók aránya a 90-es évek folyamán jelentõs
mértékben javult, de ez úgy következett be, hogy megnõtt azoknak az aránya, akik nem
14 évesen, hanem hosszabb idõ alatt, 15–16 évesen fejezik be a 8 évfolyamot.
A 90-es évek közepéig az évfolyamok többségében enyhén csökkent az ismétlõk
aránya, s csökkenni látszik ezzel az átmeneti pontok kiugró értéke is. Az utolsó há-
rom évben az évfolyamismétlõk aránya stabilizálódott, további javulás azonban nem
következett be. Az országos tendenciákat tekintve jellemzõnek mondható, hogy az
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osztályt ismétlõk aránya az 1. és 5. osztályokban a legmagasabb és a 8. osztályban a
legalacsonyabb. Ez nagyrészt az oktatási rendszer tagoltságával, a pedagógiai ciklu-
sok szakaszaival függ össze: az iskolába lépést követõen és a szakaszhatároknál, az alsó
tagozatról a felsõ tagozatra lépést követõen megnõ az évismétlõk aránya, és ugyanezt
tapasztaljuk a 9. évfolyamon is.
Mivel a lemorzsolódás legfontosabb oka a tanköteles kor végének elérése, fontos
mutatószám, hogy a tanköteles kor végéig hányan nem végzik el az általános iskolát.
A 90-es évek elsõ felében ezen a területen is enyhe javulás volt megfigyelhetõ. Míg
1990-ben a 16 éves kort elérõk 6,1%-a, addig 1996-ban 3,2%-a nem fejezte be az
általános iskolát. Ez a javulás azonban 1995-ben megállt, és azóta enyhe romlás ta-
pasztalható. 1997/98-ban már inkább stagnáltak az arányszámok, sõt a 8 év alatti
lemorzsolódás tekintetében enyhe emelkedés is megfigyelhetõ volt.
Ha az évismétlõk arányát összevetjük a veszélyeztetettek arányával, kitûnik, hogy a
bukottak aránya nem ott kiugró, ahol a veszélyeztetetteké: a legmagasabb Észak-
Magyarországon és Dél-Dunántúlon, a legalacsonyabb a Központi megyékben és a
Dél-Alföldön. (Kelet-Dunántúl itt is elõbbre sorolódik). Tendenciájában is másként
mozog a két mutató: míg a veszélyeztetettek aránya országszerte nõtt, az évfolyamis-
métlõk aránya országszerte csökkent – sõt, leginkább ott csökkent, ahol a veszélyez-
tetettek aránya a leginkább megnõtt: a fõvárosban. A tanulmányi eredményesség
tehát nem függ össze a veszélyeztetettek arányával.
9. TÁBLA
Az évismétlõk aránya az általános iskolákban, 1993, 1997
1993 1997
Tanuló Osztályismétlő Tanuló Osztályismétlő
Településtípus N N % N N %
Bp elsős 18 752 549 2,93 17 687 327 1,85
ötödikes 19 884 583 2,93 18 173 406 2,23
összesen 159 265 3 421 2,15 143 294 2 471 1,72
Megyei elsős 22 705 844 3,72 24 608 632 2,57
jogú ötödikes 23 758 640 2,69 25 331 572 2,26
város összesen 188 666 3 890 2,06 198 752 3 350 1,69
Város elsős 31 766 1 311 4,13 35 213 1 274 3,62
ötödikes 32 511 983 3,02 35 523 947 2,67
összesen 260 627 5 533 2,12 278 266 5 678 2,04
Község elsős 52 456 2 979 5,68 48 367 2 746 5,68
ötödikes 49 007 1 965 4,01 42 488 1 564 3,68
összesen 400 858 11 952 2,98 343 936 10 140 2,95
Összes elsős 125 679 5 683 4,52 125 875 4 979 3,96
Összes ötödikes 125 160 4 171 3,33 121 515 3 489 2,87
Összes tanuló 1 009 416 24 796 2,46 964 248 21 639 2,24
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10. TÁBLA
A veszélyeztetettek és az évismétlõk aránya, 1993, 1997.
Veszélyeztetett Osztályismétlő
1993 1997 1993 1997
Régió N % N % N % N %
Központ 24 779 12,89 28 163 16,13 4 407 2,29 3 189 1,83
Észak-Mo 15 715 6,67 16 794 7,17 6 490 2,76 6 340 2,71
Délalföld 5 234 4,34 5 757 4,98 2 688 2,23 2 256 1,95
Észak-Alföld 6 130 5,69 7 586 7,40 2 696 2,50 2 429 2,37
Kelet-Dunántúl 4 310 4,07 5 750 5,75 2 358 2,22 2 114 2,11
Nyugat-Dunántúl 3 064 3,05 3 397 3,66 1 975 1,97 1 482 1,60
Dél-Dunántúl 7 273 4,92 8 280 5,74 4 182 2,82 3 829 2,65
Összes 66 505 6,59 75 727 7,85 24 796 2,46 21 639 2,24
Ha az elemzést a legfontosabb adatok tekintetében az 1999-es évig meghosszabbít-
juk (területi bontások nélkül), akkor jól látszik az évismétlõk számának további csök-
kenése és a veszélyeztetettek számának 1998-ig tartó további növekedése, de 1999-
ben kismértékû csökkenés tapasztalható. A napközisek aránya az 1997-es csökkenést
követõen ismét növekszik, és 35% körüli arányban stabilizálódik.
11. TÁBLA
Az évismétlõk, a veszélyeztetettek és a napközisek aránya 1993–1999 közt.
Tanuló Osztályismétlő Veszélyeztetett Napközis
Év N N % N % N %
1993 1 009 401 24 796 2,46 66 498 6,59 364 486 36,11
1994 985 291 23 573 2,39 66 424 6,74 360 361 36,57
1995 974 806 22 366 2,29 68 848 7,06 332 657 34,13
1996 965 998 21 733 2,25 72 016 7,46 323 857 33,53
1997 963 997 21 911 2,27 73 130 7,59 334 390 34,69
1998 964 248 21 639 2,24 75 727 7,85 340 831 35,35
1999 960 601 20 894 2,18 74 765 7,78 340 677 35,46
A statisztikai elemzés során tehát néhány egymásnak ellentmondó tendencia rajzoló-
dik ki: 1. A társadalmi összetételre utaló mutatók a vizsgált idõszak alatt romlottak,
a napközi otthonos ellátás pedig hasonló mértékben szûkült. Ez a tendencia remél-
hetõleg átmeneti, az idõszak végén ismét kismértékû növekedés mutatható ki. 2. A
társadalmi összetétel mutatóinak romlását nem követi a tanulmányi eredmények rom-
lása, sõt a mutatók javulást jeleznek. 3. További ellentmondás, hogy míg adataink
szerint az általános iskolában nem nõtt a bukások aránya, középfokon (mint más
forrásból tudjuk) nem változott, a szakiskolákban növekedett.
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Mindezekre az egyik lehetséges magyarázat az, hogy javult a vizsgált idõszakban az
általános iskolák munkája: nehezebb körülmények között nagyobb eséllyel tudták
tanulóikkal az általános iskolát elvégeztetni. A másik lehetséges magyarázat a demog-
ráfiai helyzet és a finanszírozás összefüggése, aminek következtében megnõtt a gyer-
mekekért folyó harc az iskolák részérõl, vagyis inkább igyekeznek a gyengébb tanuló-
kat is az iskolában tartani. Ezt támasztják alá a központi térség adatai, ahol a veszé-
lyeztetettek jelentõs arányának ellenére a bukások aránya igen szerény – ellenben a
tanulólétszám-csökkenés minden más térségnél nagyobb. Szintén a finanszírozással
összefüggõ magyarázat lehet, hogy mivel ugyanazt a kiegészítõ támogatást igényelhe-
ti az önkormányzat a napközis foglalkozás, mint a hátrányos helyzetû tanulók felké-
szülését segítõ más foglalkozások után (2001-ben 17 000 Ft-ot tanulónként) (Költ-
ségvetési törvény, 2001), nem az igénylés mértéke, csak a felhasználás módja válto-
zott meg a vizsgált idõszakban, s kevesebb napközis foglalkozás helyett több segítõ
tantárgyi foglalkozást, korrepetálást, személyiségfejlesztõ vagy tehetséggondozó prog-
ramot szerveztek az iskolák. Még egy módon magyarázható a napközisek számának
csökkenése: mivel a napköziben az étkezésért fizetni kell, a rossz szociális helyzetû
szülõk nem „igénylik” a napközit, akkor sem, ha van ilyen szolgáltatás. Hogy a lehet-
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Egyház és oktatás
a rendszerváltás évtizedében
z egyházak és az oktatás kapcsolatának kérdéskörében több logikailag jól
elkülöníthetõ probléma nevezendõ néven. Korábbi tanulmányaink e problé-
mákat valóban külön is kezelték, jelen kísérlet az elsõ, amely a négy problé-
mára egyetlen gondolatmeneten belül – s remélhetõleg egymást erõsítõ tanulságok-
kal – kíván választ adni.
1. Amikor egyházak és az oktatás kapcsolatáról beszélünk, el szoktuk felejteni azt
az alapvetõ tényt, hogy az „egyház” nem pusztán – s nem elsõsorban – az intézménye-
ket, a „papokat”, a „hierarchiát” jelenti, hanem az egyháztagok, a hívõk összességét. Így
gondolják ezt a katolikus és protestáns teológusok, és nyilvánvalóan így gondolják a
szavazatmaximalizálást kalkuláló politikai szakértõk is (Stumpf 1994). Mindinkább
így használja a szót a vallásszociológia is. (Tomka 1996) Amikor pedig egy közvéle-
mény-kutatás során a felnõtt magyar lakosságot reprezentáló megkérdezetteknek két
definíció között kellett választaniuk, 55% gondolta úgy – vagy legalábbis gondolta
úgy, hogy azt helyes mondania –, hogy az egyház a hívek közössége, s csak 16% azt,
hogy papok és püspökök uralma alatt álló szervezet, s 29% foglalt el köztes, ill. bizony-
talan álláspontot (Gereben & Tomka 2000). Az elsõ és valószínûleg legfontosabb kér-
dés tehát az, hogy az „egyházakhoz tartozó” emberek viszonya az oktatáshoz milyen.
2. A másik fontos kérdésünk az lehet, hogy az egyházak – s az egyháztagok – érték-
világa mikor mennyiben jelenik meg az oktatás egészében: függetlenül tehát attól,
hogy ki az iskola fenntartója, hogy ki szervezi az adott oktatási formát, a tanórát.
3. Csak a harmadik kérdésünk lehet, hogy az egyházak, mint intézmények milyen
formában jelennek meg saját maguk által szervezett hittanórákkal – esetleg más vallá-
sos tevékenységgel – a nem egyházi oktatási intézményekben.
4. A negyedik kérdés az egyházak, mint intézmények iskolaszervezõ tevékenysége,
illetve a kormány és az önkormányzatok ezt támogató, illetve esetleg gátló lépései. Ez
a probléma nyilvánvalóan két részre oszlik: egyrészt az egyházi iskolák indításának,
önkormányzati intézmények „átalakulásának” speciális, az iskolaalapítási tilalom
megszûnéséhez, illetve ingatlanrendezéshez kötõdõ kérdéseire, illetve azokra – az egész
Európában élõ – hosszú távú kérdésekre, hogy miképp alakul az állam és az egyházi
iskolafenntartók viszonya, milyen lesz a magyar iskolarendszer „egyházi” jelzõvel il-
lethetõ alrendszere.
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E négy igen különbözõ kérdésre e tanulmány keretében csak vázlatos választ tu-
dunk adni, jelezzük azonban, hogy hamarosan elkészül e kérdéskör monografikus
összefoglalása. Jelen tanulmányunkban több egymástól független kutatás adatbázisa-
it, eredményeit használtuk fel:
1) 1992-es, 3000 fõs Tárki adatbázis. 2) 1998-as Tárki-OMNIBUSZ felvételekbõl
épített saját adatbázis. 3) Saját adatbázis az 1919 és 1939 között született budapesti
népesség vallásosságáról és vallásos neveltetésérõl. 4) Saját adatbázis az 1940 és 1959
között született budapesti népesség vallásosságáról és vallásos neveltetésérõl. 5) 1993-
as OI felvétel a vallásosság és az oktatással kapcsolatos kérdések összefüggéseirõl. 6)
Saját – készülõ – adatbázis értelmiségi elitek vallásosságáról és vallásos neveltetésérõl.
7) 2002-es OI felvétel a pedagógusképzõ intézmények végzõs hallgatóiról. 8) 1995
óta készülõ saját adatbázis iskolai hittan szervezésérõl. 9) 2001-es OM statisztika
alapú saját adatbázis az egyházi iskolákról. 10) 2001-es saját adatfelvétel egyházi is-
kolákról. 11) 2002-es OI-s felvétel az elsõs egyetemisták/fõiskolások körében. Ezen
adatbázisok komplex elemzése helyett belõlük vett jelzéseket tudunk itt nyújtani.
Az egyháztagok és az oktatás a rendszerváltás óta
Az elsõ – elõzetes – kérdés természetesen az, hogy kik az egyháztagok, hogy „az egyhá-
zakhoz tartozást” hogyan definiáljuk. A „milyen felekezetbe jegyezték be Önt?” kér-
désre adott válasz nyilvánvalóan nem a megkérdezett, hanem a megkérdezett szüleinek
– ráadásul évtizedekkel ezelõtti – csoportidentitásáról tájékoztat, tehát figyelmen kí-
vül hagyható. (Pontosabban: a katolikus, református, evangélikus, zsidó miliõ a kul-
túra hajszálcsövein keresztül hat az iskolával, a tudománnyal és munkával kapcsola-
tos attitûdökre s az ebbõl következõ eredményekre, de ez a „nem tudatos faktor”
most nem tárgya elemzésünknek.) A „milyen vallású ön” kérdésre adott válasz már
valamivel informatívabb, hiszen a legmarkánsabban szekularizálódott emberek itt
már szüleik döntésétõl eltérõ választ is adhatnak, de még mindig nagyon sok olyan
válaszoló marad, aki tulajdonképpen csak azt mondja ezzel, hogy adminisztratíve
nem lépett ki abból a felekezetbõl, mint amilyenbe annak idején bejegyezték. (Közis-
mert, hogy – Ausztriával, Németországgal ellentétben – a pusztán a bejegyzettséghez
kötõdõ felekezeti „tagság” Magyarországon semmilyen adófizetési kötelezettséggel
nem jár, így a „kilépés” nálunk még a teljesen szekularizált, sõt ateista embereknél
sem jellemzõ.)
Ahhoz, hogy szociológiailag értelmezhetõ „egyháztagság” fogalomhoz juthassunk,
azokat az embereket kell megtalálnunk, akik számára valamilyen világnézeti vagy
életmódbeli összefüggése is van a felekezettagságnak. (Glock & Stark vallásszocioló-
giai alapdefiníciója is használja a konzekvencionális vallásosság kifejezést.) A magyar
szociológiában széles körben elterjedt – Tomka Miklós, Tamás Pál és mások is alkal-
mazzák – a vallásos meggyõzõdésrõl tett – több fokozatot lehetõvé tevõ – kijelentés
alapján történõ kategorizálást. (Tamás 1997) Az „egyházam tanítását követõen vallá-
sos vagyok” kifejezést vállalók kimerítik ugyan a „szorosabb értelemben vett egyház-
tag” fogalmát, de e csoportban nagyon sok az idõsebb, falusi és legfeljebb nyolc
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általános iskolai végzettséggel rendelkezõ ember. Ez azért „baj”, mert az egyháztagok
iskolázási esélyeit, iskolázással kapcsolatos attitûdjeit elsõsorban az iskolát közelmúlt-
ban befejezett fiatalok, illetve a gyermekeik iskolázásáról döntõ középnemzedék kö-
rében mérhetjük elsõsorban. Hogy õket is „befogja” vizsgálatunk, egy „tágabb érte-
lemben vett vallásos” csoportot kellene azonosítanunk. Erre pedig a „magam mód-
ján vallásos vagyok” kifejezéssel önmagukat meghatározók csoportja nem alkalmas,
hiszen õk a társadalom közel felét teszik ki, s szociológiai paramétereik, attitûdjeik
szinte teljesen megegyeznek a magyar társadalom átlagával. (A felekezeti nyilatkozat-
tal való kombinálás pedig az esetek jelentõs százalékában vezet torzításokhoz – pl.
katolikusnak bejegyzett, egyházával semmilyen kapcsolatot nem tartó, de okkultiz-
musban, vagy lélekvándorlásban a „maguk módján” hívõ személyek e logika szerint
„katolikus egyháztagként” kerülnének számításba.) Kovács András a skálás és a biná-
ris (vallásos/nem vallásos) kijelentés kombinációja alapján ennek a feldolgozás fázi-
sában megalkotott változatát dolgozta ki, az õ kategorizációja ezzel az egyházhoz való
kötõdés mozzanatát csökkenti a világnézeti önbesorolásét növeli. (Kovács 2000)
A magunk számára lényegesen használhatóbbnak tartjuk (a néhány éve elhunyt
kitûnõ vallásszociológussal, Szántó Jánossal logikai egyetértésben), legalábbis a nagy-
egyházak esetében azt a módszert, mely az istentisztelet-járás gyakoriságának és a
felekezetmegnevezésnek a kombinációjából kiindulva alkotja meg az egyháztagok és
a nem egyháztagok csoportját. (Ha szükségét látjuk, itt is elkülöníthetjük a szûkebb
értelemben vett egyháztagokat, akik hetente járnak templomba, és a tágabb értelem-
ben vetteket, akik ennél ritkábban, de legalább ünnepeken eljárnak – illetve ez az
önmagukról alkotott/mondott képük.) Azokat, akik még ünnepeken sem jártak temp-
lomba úgy tekintjük, olyan kevés közük van az egyházakhoz, hogy a templomba
nem járókkal összevonva a „nem egyháztag” csoportot hozhatjuk léte belõlük.
Az „Ifjúság 2000” vizsgálat eredményei szerint a „szélesebb értelemben vett egy-
háztagok” a 15–30 éves nemzedék 41%-át teszik ki, a szûkebb értelemben egyháztag
csoport pedig 8%-át. (Ifjúság 2001). A Tárki-Omnibuszból készített adatbázis ezt az
adatot megerõsíti, s kiegészíti azzal, hogy a „szülõk nemzedékében” mind a szélesebb,
mind a szûkebb értelemben vett egyháztagok aránya néhány százalékkal alacsonyabb
(Tárki 1998).
Az egyháztagok és az iskola viszonyát kétféleképpen mérhetjük: egyrészt azokkal a
speciális felmérésekkel, melyek az iskolával kapcsolatos attitûdökre kérdeznek rá,
másrészt az iskolázásban való részvétel, az iskolázottság adataival. Optimális esetben
összehasonlíthatjuk a nyolcvanas évek végi és a 2000 körüli állapotot.
A Tárki – Omnibusz alapján (9000 eset, a felnõtt magyar lakosságra kor, iskolá-
zottság, nem szempontjából reprezentatív) megvizsgáltuk, hogy az „egyháztagok” és
„nem egyháztagok” a kérdezés idõpontjáig milyen iskolát végeztek el. A tágabban
vett egyháztagok az 1956 körül (+/– 3 év) született kohorszban az alminta 37,5%-át
tették ki, ez a fiatalabbakat vizsgálva ez csak egy-két százalékot mozdul. Az 1963
körül született – tehát középiskola-választáshoz 1977 körül, fõiskola-választáshoz
1981 körül érkezett – nemzedékben – ellentétben a korábbi csoporttal – az egyházta-
gok között többen jutottak érettségihez is, felsõfokú végzettséghez is. Az azt követõ
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nemzedékekben a különbség elmélyül. Azaz azoknál, akik 1970 körül (+/– 3 év)
születtek, tehát a Kádár-rendszer belsõ bomlási periódusában választottak középis-
kolát, s a gorbacsovi idõszakban dönthettek a felsõoktatásba lépésrõl, már semmi-
lyen módon nem érvényesül a vallásosokkal szembeni diszkrimináció. Sõt, azt mond-
hatjuk, hogy az 1978-as második gazdasági reformhullám, illetve az 1981-es felsõok-
tatási párthatározat utáni idõszakban a legerõsebben szekularizált réteg (a szakmun-
kásság) számára biztosított állami továbbtanulási elõnyök végképp tovaszállnak, ez
pedig automatikusan növelte (a némileg vallásosabb) alsóközéprétegek gyermekei-
nek iskolai esélyeit. A legutolsó nemzedékben – e minta alapján – nemcsak a felsõok-
tatás expanziója, de még a középiskolázásé sem érzékelhetõ. Az azonban bizonyos,
hogy a vallásosak elõnye tovább növekszik.
1. TÁBLA
Egyes iskolázottsági csoportokhoz tartozók aránya egyháztagok és nem egyháztagok kö-
zött a három utolsó hétéves kohorszban
1963 körül születettek 1970 körül születettek 1977 körül születettek
Nem egyháztag Egyháztag Nem egyháztag Egyháztag Nem egyháztag Egyháztag
Kevesebb 8 oszt. 2,9 4,3
8 általános 13,7 21,2 21,1 11,1 21,8 21,5
Szakmunkásképző 29,4 32,7 34,7 29,6 30,7 26,2
középiskolai érettségi 34,3 32,7 31,6 38,9 43,6 47,7
Főiskola 16,7 9,6 7,4 16,7 4 3,1
Egyetem 2,9 3,8 1,1 3,7 1,5
Összesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Abszolút szám 102 52 95 54 101 65
Nem egyháztagok/
egyháztagok aránya 66,2 33,8 63,8 36,2 60,8 39,2
Legalább érettségizett 53,9 46,1 40,1 59,3 47,6 52,3
Felsőfokot végzett 19,6 13,4 8,5 20,4 4,0 4,6
Forrás: Tárki, 1998.
Azt mondhatjuk tehát, hogy a rendszerváltás során a vallásosak/egyháztagok iskolá-
zási hátránya megszûnt: ez azonban alapvetõen az ideológiailag elkötelezett pártállam
fokozatos felbomlásának és nem a kilencvenes évek iskolaalapításainak vagy egyházi egye-
temalapításainak tudható be.
Ezen hátrány kilencvenes évek elejére befejezettnek mondható megszûnését az is
mutatja, hogy míg – ahogy ez pl. a Tárki vizsgálatból kiderül – a Kádár-korszak
bármely évtizedében egyetemet/fõiskolát végzettek között 10% alatt marad az egy-
ház tanítását követõen vallásosak aránya, addig Kovács András – 1992 decemberi, a
magyar egyetemistákra és fõiskolásokra vonatkozó – felvétele szerint a megkérdezet-
tek 13%-a mondotta magát az egyház tanítását követõen vallásosnak (Kovács 2000).
A jelenlegi egyetemi/fõiskolai hallgatóságról is van némi adatunk. (A kérdések itt
már a templomjárás gyakoriságára vonatkoznak, így azt részletesen közöljük.) E ku-
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tatásban csak azoknak tették fel a templomjárási gyakoriságra vonatkozó kérdést,
akik kifejezetten valamely felekezethez tartozónak mondották magukat, így a 2581
fõs minta istentisztelet-járási gyakoriságáról feltehetõen a szekuláris oldal felé húzó
táblával rendelkezünk – ami vallásosság-szociológiailag talán problematikus, de jelen
témánk szempontjából nem az.
2. TÁBLA
Templomjárási gyakoriság a 2001/2002-es tanévben elsõ éves egyetemisták/fõiskolások
körében (n = 2581)
Legalább hetente 7,4 Egyszer egy évben 6,0
Havonta többször 7,5 Ritkábban 6,8
Többször egy évben 16,1 Soha 2,4
Felekezethez nem tartozónak mondja
magát, ezért nem kérdezték 52,9 Nincs válasz 0,9
Forrás: OI, 2002/2.
Eddigi egyháztagsági definíciónkat – legalább ünnepeken templomjáró – használva
az egyetemista/fõiskolás népesség mintegy 31%-a egyháztagnak tekinthetõ. (Ez lé-
nyegesen alacsonyabb, mint a Tárki által mért 37 %-os adat. Ugyanakkor két techni-
kai ok miatt is úgy vélhetjük, hogy a két szám egy-két százalékkal azért közelebb van
egymáshoz, mint elsõ pillantásra tûnik: az egyik, hogy amikor – mint az utóbbi
kérdõívnél – az évenkéntinél ritkább templomjárás is fel van kínálva, tehát az item
sor hosszabb, a nem teljesen szekularizálódott megkérdezettek hajlamosak magukat
inkább az évenkénti, mint az évenként néhányszori kategóriába sorolni, másrészt
pedig az, hogy a Tárki a kérdést az önmagukat felekezetbe nem sorolóknak is feltette,
tehát elvileg lehet olyan csoport, aki mindenféle felekezeti elkötelezõdés nélkül, mond-
juk vallásos házastársa kedvéért jár ünnepeken templomba.)
Fontos leszögezni ugyanakkor, hogy a szélesebb értelemben vett egyháztagok ará-
nyos részvételével szemben e minta tanúbizonysága szerint az egyházias/hetente járó
csoport az egyetemista/fõiskolás népességben alacsonyabb, mint a korcsoport átlagá-
ban. Másik felmérésünk is van a jelenlegi állapotról: a tanár- és tanítóképzõ intézmé-
nyek utolsó évfolyamán a helyzetet a 3. tábla illusztrálja.
Elõzõekben kialakított kategóriarendszerünk értelmében tehát a bölcsész és termé-
szettudományi szakokra járó egyetemisták 36, a tanárképzésbe járó fõiskolások 35%-
a tekinthetõ egyháztagnak. Jogos természetesen a kérdés, hogy ha az egyházi felsõok-
tatási intézményeket – melyek a rendszerváltás termékei – kiemelnénk, vajon hát-
rányba kerülnének-e az egyháztagok. Mintánkban – különféle okok miatt – ugyan
nem szerepel minden egyházi felsõoktatási intézmény, de a katolikus és református
egyetemi karok, illetve a debreceni református tanítóképzõ fõiskola igen. Ezek levá-
lasztása után kitûnt, hogy a világi egyetemeken/fõiskolákon is kb. a hallgatók harma-
da egyháztagnak minõsíthetõ.
Ha nem a jelenlegi állapotot, hanem a családi hátteret vizsgáljuk – annak megálla-
pítása végett, hogy az egyháztag, vagy nem egyháztag családok küldhetik nagyobb
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valószínûséggel felsõoktatásba illetve a felsõoktatás ezen szektorába gyerekeiket –, az
egyháztag családok helyzete nem tûnik elõnytelenebbnek: a fõiskolákra járóknak
ugyanis 48,1, az egyetemre járóknak 41,5%-a járt iskolás korában hittanra. Mivel
tudjuk más közvélemény-kutatásokból (Andor & Liskó), hogy a középiskolás diá-
kok fele, kicsit korábban – Tomka Miklós adatai szerint – harmada járt hittanra,
akkor kitûnik, hogy az egykor hittanra járók kb. azonos valószínûséggel kerülnek
be a tudományegyetemek tanárszakjaira és a pedagógusképzõ fõiskolákra, mint az
arra nem járók.
3. TÁBLA
Templomjárási gyakoriság a tanár- és tanítóképzéssel foglalkozó egyetemek és fõiskolák
végzõs hallgatósága körében (a világi felsõoktatási intézményekre külön is megvizsgál-
va)
Egyetemek Főiskolák Világi egyetemek Világi főiskolák
Legalább hetente 12,4 9,3 10,5 10,0
Havonta többször 8,2 6,2 7,5 5,7
Többször egy évben 15,4 19,8 15,2 19,2
Egyszer egy évben 10,4 12,4 10,3 13,0
Ritkábban 17,4 21,3 18,8 20,4
Soha 32,2 27,6 33,4 28,2
NT/NV 4,0 3,3 4,3 3,6
Összesen 100,0 100,0 100,0 100,0
Abszolút szám 547 450 494 422
Egyetemisták/főiskolások aránya 54,9 45,1 53,9 46,1
Forrás: OI, 2002/1.
Hasonlóképpen a család egyháztagságát jellemezhetné, hogy a diák egyházi iskolá-
ban érettségizett-e, ha ezen utóbbi vizsgálatunkban nem minimum 22 éves embere-
ket kérdeztünk volna meg, illetve nem 2002-t, hanem mondjuk 2008-at írnánk. Így
azonban ennek az adatnak az értelmezése nem könnyû: a diákok ugyanis, ha nyolc-
osztályos középiskolába jártak, akkor 12 évvel ezelõtt választottak iskolát, de ha négy-
osztályosba, még akkor is a kilencvenes évek közepén. Olyan idõszakban tehát, ami-
kor az egyházi iskolák újjászervezõdése még éppen csak megindult. Aki mintánkból
egyházi iskolában érettségizett, nagy valószínûséggel még nem egyházi iskolába irat-
kozott be, szülei tehát nem egyházi iskolát választottak, legfeljebb úgy döntöttek,
hogy a „felmenõ rendszerben átalakuló” iskolából nem veszik ki gyermekeiket.
Minden jel arra mutat, hogy adataink megerõsítik Hegedûs Rita – számos adatbá-
zis együttes elemzése alapján tett – azon megállapítását, hogy míg az idõs emberek
körében a vallásosság alacsony iskolázottsággal jár együtt, addig ez a fiataloknál nem
igaz, sõt a nyolcvanas-kilencvenes évek trendjei arra utalnak, hogy az iskolázottság és
a vallásosság a fiatal nemzedékben egyre inkább együtt kezd járni (Hegedûs 2002).
Összességében megállapíthatjuk, hogy már a nyolcvanas években megszûntek azok
a kimondott/kimondatlan korlátok, melyek a vallásos emberek iskolai úton történõ fel-
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emelkedését akadályozták. Mivel ezzel egyidejûleg a társadalmi mobilitás – minden
mérhetõ faktor szerint – lecsökkent, sõt a tanulmányi eredményeket és az egyetemre
kerülés valószínûségét már nem is egyszerûen a szülõ iskolázottsága, hanem a Bourdieu-
i értelemben vett „kulturális õsiség” , azaz a nagyapák iskolai végzettsége kezdte nö-
vekvõ mértékben meghatározni (Andor 2002), a magyar társadalom legszekularizál-
tabb rétegének tekinthetõ szakmunkásság esélyei csökkentek a legalább érettségizett
középréteggel szemben. Ez a középréteg pedig vallásosabb és gyermekeit is valláso-
sabban neveli. (Mindez természetesen azt is jelenti, hogy az „egyháztagok” javuló
iskolázási esélyei elsõsorban a középosztálybeli egyháztagok javuló esélyeit jelentik, s
nem a falusi iskolázatlan egyháztagokét, ez a vallásszociológia szempontjából a ma-
gyarországi vallásosság társadalmi összetételének igen érdekes átalakulását, még éle-
sebb „kettészakadását” eredményezi majd.)
Az egyházak és a vallás megjelenése az iskolában
Azt, hogy az egyházak és a vallásos viselkedés mennyire jelenik meg az iskolában – a
ma már mindenütt jelenlévõ és késõbb elemzendõ hittanon kívül –, kétféle módon
vizsgálhatjuk meg.
Az egyik, hogy az egyházakról, a vallásról, általában a világnézetrõl milyen ismere-
teket közvetítenek a tantervek, a tankönyvek. A másik, hogy az iskolák pedagógusai
milyen mértékben vallásosak. Ha ugyanis (ahogy a valláskutatók és pszichológusok
egybehangzóan állítják) a vallásosság és az ateizmus (ellentétben más, pl. politikai
vagy kulturális nézetekkel) az egész személyiséget áthatja, semmi okunk a „nem hit-
tani” ismeretek világnézet-formáló hatását kétségbe vonni. Azt sem vonhatjuk két-
ségbe, hogy a pedagógus világnézete valamiképpen kihat az iskolára.
A pártállam utolsó évtizedének jellegzetes ideológiai tárgyai kivétel nélkül eltûntek
a magyar iskolarendszerbõl: a világnézetünk alapjai még filozófiatörténetté finomo-
dott változatban sem nagyon található meg 1989 után. Ebben az idõszakban azon-
ban gomba módra szaporodtak az új tárgyak, melyek részben értéktartalmak, világ-
nézeti normák közvetítésére voltak hivatottak – erkölcstan, viselkedéstan, etika stb. –
, másrészt viszont a vallásismeretet, bibliaismeretet közvetítettek. Az elsõ parlamenti
ciklus elején a kormányzat kifejezetten támogatta a laikus erkölcstan címû alternatív
tárgy megjelenését – ezt akkor az ellenzék kérdõjelezte meg. Nem sokkal késõbb
azonban a történelmi egyházak is ellenezték, talán azért, mert tarthattak attól, hogy
egy ilyen tárgy megjelenése a hitoktatás közönségének egy részét elviszi majd. (A
közvélemény több mint fele ugyanis az erkölcsös életre nevelést tartotta a hitoktatás
fõ feladatának.) (Nagy 2000)
Elsõsorban a kilencvenes évek elejérõl vannak arról adataink, hogy ezeket a tárgya-
kat mennyire igénylik a szülõk, mennyire tartják fontosnak a pedagógusok, hogyan
alakul ezekkel kapcsolatban a magyar lakosság attitûdje. A Medián 1200 fõs 1992
tavaszi felvétele szerint az emberek 28%-a adott volna az egyházaknak beleszólást
abba, hogy mit tanítsanak az iskolában, ennél többen (33%) adtak volna beleszólást
a tanulóknak, s jóval többen (42–44%) a szülõknek s az önkormányzatnak, miköz-
ben persze legtöbben (76%) a minisztérium tananyag-szabályozását kívánták támo-
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gatni. (Látható, hogy több beleszóló is megnevezhetõ volt.) (Szigeti et al 1992) Az
Országos Közoktatási Intézet – több alternatívát felvonultató – felmérésbõl pedig
úgy tûnik, mintha a lakosság 60%-a (az iskolán kívüli hitoktatás lehetõsége mellett)
az iskolai vallásismereti- és erkölcstan oktatást támogatná (Szigeti et al 1992).
Az iskolák hagyományos törzsanyagában elsõsorban a történelemtanítás, az iroda-
lom- és mûvészettanítás során esik szó vallásról és egyházról. Tudomásunk szerint
részletes empirikus felmérés az egyházak tankönyvi, tantervi jelenlétérõl ez idáig nem
készült – az elemzések inkább szubjektív mérlegelésen alapulnak.
E tanulmány írása kapcsán véletlenszerûen belepillantva a tantervekbe a 90-es évek
elején az elkülönült vallási ismeretek hirtelen gazdagodása, azután viszont szervesebb
beépülése tapasztalható: pl. az 1992-ben kiadott NAT-3 Ember és Társadalom blokk-
jának preambulumában az olvasható, hogy „az Erkölcsismeret és Vallásismeret…fõ-
ként a tanulók erkölcsiségének alakításához kíván hozzájárulni” (NAT 1992). Az
Erkölcsismeret alapszintû ismeretei között szerepelt az „Erkölcs és vallás. Humanista
erkölcs” címû témakör. Külön tárgyként létezett a Vallásismeret, ahol már elemi szinten
megjelent a Biblia. Az alapszint kilenc pontjából pedig egyetlenegy utal „Napjaink
világnézeti sokszínûségé”-re, a többi „tételes” vallásismeretre. A Társadalmi ismere-
tek e korai változatában viszont – legalábbis a tantervben néven nevezve – nem szere-
pelnek sem a vallás, sem az egyházak, sem a társadalom felekezeti tagoltsága, sem az
állam semlegessége, sem a lelkiismereti és a vallásszabadság… (E tanulmány szerzõje
nem tantervi szakember. Az arányokról szóló megjegyzések pusztán azt hivatottak
jelezni, hogy a tananyag mennyiben igazodik a társadalom világnézeti sokszínûségé-
hez, s mennyiben tükrözi azt a tényt, hogy kifejezetten az egyházakról kíván a tan-
anyag valamit mondani.)
Az 1994-es – immár a liberális oktatási minisztérium által kiadott – tervezetben,
majd az újabb vita után kiadott „végleges” NAT-ban ezzel szemben már nincs külön
vallásismeret blokk, hanem más blokkokba integrálódik az egyházi/vallási tananyag
(NAT 1994, 1995).
Az emberismeret nyolcadik év végére tervezett Emberi Szellem témakörén belül
tûnik fel a „hit és tudás” illetve a „világnézet” fogalma, 10. évfolyamban pedig az
erkölcsi normák vallásonkénti különbözõsége ill. a vallás és erkölcs kapcsolata. A
NAT 1994-es tervezetéhez képest az 1995-ös NAT-ban az „Életrõl és halálról”
szóló téma kifejezetten bõvült az „átlépés” – nyilvánvalóan transzcendens konno-
tációjú – fogalmával, sõt minimál-követelményként jelent meg az élet – halál utáni
– folytatására vonatkozó legfontosabb elképzelések ismerete. A 10. évfolyam végé-
re teljesítendõ nyolc fõ témakörbõl egy a „Hit és vallás” címet viseli. Ezen belül a
hét altémából egy kötõdik az elvilágiasodáshoz, illetve az ateizmushoz, a többi a
vallásokhoz (NAT 1995).
Az 1994/95-ös „társadalomismeret” negyedik év végi követelményeként a szüksé-
ges legendák felsorolásakor tananyaggá válik – ha „semleges” történeti minimál-
témaként is adekvát szent királyainkat nem is említjük itt – Szent Gellért, Szent Imre
és Szent Margit is. (A 6. év végi követelménybe viszont csak valódi történeti témák
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kerültek be: a keresztényüldözések, a keresztesháborúk, Szent István egyházszervezõ
munkája.)
Az egyházakról és vallási ismeretekrõl a társadalmi és állampolgári ismeretek 8.-os
„Társadalmi tagoltság” fejezetében esik szó – de itt már nem példaanyagként, hanem
kötelezõ fejezetcímként (NAT 1994). A legnagyobb magyarországi egyházak felsoro-
lásának képessége minimális követelmény a 14 éves tanulókkal szemben.
A NAT valamennyi változatában az Ének-zene tárgy történeti blokkjában szerepel
az egyházi zene, irodalomból egy jellemzõ részlet kötelezõ a Bibliából már a 8. évfo-
lyam végére (NAT 1995). Az élõ idegen nyelv 10. évfolyamának végén a célnyelvi
országok vallási viszonyai kötelezõ ismeretet jelentenek (NAT 1995).
Természetesen a NAT valamennyi változatában szereplõ történelem tárgyból sem-
milyen változatban nem hiányzik az ókori vallások ismerete, 1995-ben is minimál-
követelmény 3–4 történet a Bibliából, „Jézus élete”, a „Kr.e.” és „Kr.u.” kifejezések
használata – melyek a korábban megszokott „ie.”, „isz”. kifejezések helyébe léptek
(NAT 1995). A középkori egyház, a pápaság/császárság harca és a reformáció/ellen-
reformáció a tananyagban bõségesen jelen van, talán csak az inkvizíció fogalmának
hiánya feltûnõ. A 19. században tananyag a keresztényszocializmus – a kultúrharc és
szeparáció azonban nem az. (Ismét hangsúlyozzuk, nem valamiféle „közmûveltségi
normát” szembesítünk a tantervi valósággal, csak arra nyújtunk jelzéseket, hogy a
kilencvenes évek tantervi fejlõdése – talán tudatosan vagy tudatlanul, a korábbi hatá-
sok kiegyensúlyozására – nem az egyházak és vallások társadalmi/történeti szerepé-
nek kiegyensúlyozott bemutatását, hanem valamiféle „rehabilitációt” tûz ki célul. Ku-
tatásunk egy késõbbi fázisában tantervkészítõkkel szeretnénk interjúkat készíteni ar-
ról, hogy ez „magától”, vagy az egyházak – valamely fázisban megfogalmazott – kí-
vánságára alakult így.)
Az újabb kormányváltás után 2000-ben megjelent kerettantervben a súlyát jelen-
tõs mértékben visszanyert történeti részt itt most nem vesszük elemzés alá – a keret-
tanterv részletesebb, ezért a NAT-tal összehasonlíthatatlan dokumentum –, csak azt
említjük meg, hogy az egyetemes történelem 1945 utáni részébõl tudandó mind-
össze 15 személy között szerepel XXIII. János, s a mindössze 24 fogalom között egy
egyházias szerepel: az „enciklika”. Itt tehát nincsen olyan faktor, mely egy „világnéze-
tileg semleges, tudományos” mérlegelésnél nagyobbnak mutatná az egyházi ismere-
tek arányát. Az 1945 utáni magyar történeti résznél azonban a mindössze 11 (!)
kötelezõen megemlítendõ személy között nemcsak Mindszenty, de Márton Áron (!)
is szerepel (Kerettanterv 2000).
A teljesség kedvéért megemlítjük, hogy az emberismeret és etika témakörében „az
erkölcsi cselekedet feltételei” fejezetben szerepel „Az ember bûnössége és jóravalósága
a keresztény hagyományban” témaköre. „Az erkölcsi cselekedet dimenziói” címet
viselõ három témakör egyike pedig teljes egészében a keresztény és vallásos etikával
foglalkozik. A vallás és a vallásos gondolkodás, ill. zene természetesen a filozófiánál,
zenénél is elõkerül. A társadalmi és állampolgári ismeretek modul „A társadalom
élete” tárgyban a társadalmat rétegezõ szempontok között szerepel a vallás, a jelenis-
meret modulban pedig „Szellemi és vallási körkép” nyújtandó az ezredfordulóról…
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A tantervekben tehát az egyházakkal és vallásokkal kapcsolatos ismeretek az évti-
zed során radikálisan kiterjedtek, s az évtized végére kialakult tematika – úgy tûnik –
a polgári humanizmus értékvilágával ellentmondásmentesen összeegyeztethetõ egy-
háztörténet tanításának, illetve a szekularizáció és ateizmus szerepe kisebbítésének
kedvez.
Nyilvánvaló persze, hogy az iskolai élet valóságához nem a tanterveknek, hanem
a tankönyveknek és a tanári kommunikációnak, a tanári metakommunikációnak
van köze.
Benyomásunk szerint – legalábbis a pártállam utolsó tankönyvsorozataihoz képest
– a történelem- és irodalomtankönyvekben jelentõsen megnõtt a vallási ismeretek
súlya és részaránya. Szintén inkább csak benyomásunk van arról, hogy a szövegekbõl
eltûnt a vallásellenesség, sõt néhol figyelem fordíttatik még arra is, hogy pl. az ellen-
reformáció/katolikus megújulás fogalma használatával a katolikusoknak és protes-
tánsoknak egyaránt megfelelõ szóhasználat érvényesüljön. (Ugyanakkor a történe-
lem- és irodalomkönyvek a vallás megnevezésének katolikus változatát alkalmazzák
– keresztényt és nem keresztyént írnak –, a felekezeti arányokról szóló táblázatokban
mindig a katolikusoknak kedvezõ „erõsorrendet” és nem az abc-t követik, stb.) A
huszadik század ismertetése – megint csak benyomásunk szerint – kiegészült ugyan
az egyházak és politikai üldöztetésük történetével, a szekularizáció társadalmi jelen-
ségének bemutatása viszont általában hiányzik. (Pontosabban legfeljebb a kommu-
nizmus kontextusával együtt tûnik fel.)
Empirikusan igazolható azonban, hogy a tanártovábbképzésben – elsõsorban a
Történelmi Társulat Tanári Tagozatának tanfolyamain és kiadványaiban – kiemelten
fontos szerepet játszik, hogy a tanárok hiányos vagy ideológiailag „korszerûtlennek”
ítélt egyház- és vallástörténeti ismereteit kiegészítsék ill. módosítsák (Történelemta-
nári... 1999).
Az iskola különbözõ világnézeti csoportok számára „kellemes” vagy „kellemetlen”
légkörét, kívánatosságát nagyban befolyásolhatja az is, hogy a pedagógusok milyen
világnézetûek, az igazgatók mely felekezetnek adnak preferenciát…
A pedagógusok vallásosságát több – egymástól független és részben egymás ellen
ható – tényezõ szabályozta/szabályozza. A pedagógusok – elsõsorban a tanítók –
régebben a magyar értelmiség átlagánál nagyobb arányban származtak vidéki, pa-
raszti családokból, valószínû tehát, hogy a pedagógusok vallásos neveltetése megha-
ladta a magyar értelmiség vallásos szocializációjának átlagát. Ez ellen hatott viszont,
hogy a szocializmus évtizedei alatt az iskola feladatai közé tartozott a materialista
világnézeti nevelés. Ha tehát nem is volt soha kimondott követelmény a pedagógu-
sok alkalmazásánál, illetve a pedagógusképzõ intézményekbe történõ felvételnél a
nem hívõ világnézet, az intézményrendszer egésze abban az irányban hatott, hogy a
hívõ – és világnézetüket magatartásukban is megjeleníteni kívánó – csoportok ki-
sebb valószínûséggel választották a pedagóguspályát. (Egyes visszaemlékezések sze-
rint a pedagógusképzõ intézményekben súlyosabban esett latba a világnézeti megbíz-
hatatlanságra utaló középiskolai jellemzés, mint pl. a mûszaki felsõoktatásban…)
Nagy Mária 1996-os felvételében az akkor 30 és 50 közötti pedagógusokat az jellem-
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zi, hogy 10% alatt marad körükben az egyház tanítása szerint vallásosak aránya. A 29
évnél fiatalabb – tehát zömében a rendszerváltást megelõzõ években felvételizett –
pedagógusok körében már 12,6% a vallásosak aránya. Egyébként a kifejezett nem
vallásosságban is nagy a különbség: a harmincas-negyvenes éveikben járóknak 42–
44, a húszas éveikben járóknak 32,2% a tartozik ide. Ez tehát azt jelzi, hogy a rend-
szerváltás során – de valószínûsíthetõen a fordulat éve elõtt – megindult a vallásos/
egyházias fiatalok pedagógus-pályára áramlása (Nagy M. 2000).
Az Oktatáskutató Intézet legújabb – a pedagógusképzõ intézmények végzõs hall-
gatóira terület, intézménytípus és nem szerint – reprezentatív felvételének tanúbi-
zonysága szerint viszont a tanárnak készülõk és az önmagukat még öt év múlva is
tanári pályán elképzelõ utolsó éves fõiskolások-egyetemisták „templomjárási” össze-
tétele a következõ:
4. TÁBLA
A ténylegesen pedagógus pályára készülõk templomjárási gyakorisága a 2001/2002-es
tanévben utolsó éves hallgatók körében
Akik azt mondják, hogy Akik azt mondják, hogy
végzés után tanítani fognak öt év múlva tanítani fognak
Egyetem Főiskola Egyetem Főiskola
Legalább hetente 15,9 10,8 18,6 13,8
Havonta többször 8,1 7,2 6,9 6,9
Többször egy évben 15,1 23,6 19,6 25,9
Egyszer egy évben 8,4 12,8 2,9 11,2
Ritkábban 18,2 21,2 23,5 14,7
Soha 29,6 22,0 25,5 25,9
NT/NV 4,7 2,4 2,9 1,7
Összesen 100,0 100,0 100,0 100,0
Abszolút szám 358 250 102 116
Forrás: OI, 2002/1.
Úgy tûnik tehát, hogy Nagy Mária arányaihoz képest tovább nõ az egyházias peda-
gógusok aránya. (Az 1998-as Omnibusz felvétel tapasztalatai szerint a havonta több-
ször vagy annál gyakrabban templomjárók vannak ugyanannyian, mint a magukat
egyház tanítását követõen vallásosnak mondók, ez az összehasonlíthatóság alapja.) A
szélesebb értelemben vallásos csoporttal együtt pedig a magyar társadalom hasonló-
an iskolázott csoportjaihoz hasonlóan a jövõ pedagógustársadalmának fele lesz egy-
háztag.
A pedagógustársadalomban fokozatosan egyre nagyobb arányban lesznek jelen az
egyházakhoz kötõdõ, vallásos pedagógusok. Ez az eltolódás megindult a nyolcvanas
években, és kiteljesedett a kilencvenesekben. Ebben – különösen az ötéves elõrete-
kintésben – egyáltalán nem az egyházi intézmények belépése játszik szerepet, hiszen a
katolikus egyetem hallgatóinak tizede gondolja úgy, hogy tanár lesz öt év múlva: a 13
református egyetemre járó közül egyetlenegy, a 28 református-fõiskolásból mind-
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össze kettõ gondolta így. Ez pedig alatta marad a világi intézményekben megfigyelhe-
tõ átlagnak.
A pedagógustársadalom – minden ellenkezõ híreszteléssel ellentétben – tehát nem
tekinthetõ szekularizáltabbnak – s különösen nem tekinthetõ ateistábbnak – mint a
magyar „szülõtársadalom” átlaga.
Fontos és nem könnyen megválaszolható, hogy a pedagógusok világnézete mennyi-
ben jelenik meg a diákok elõtt. (Az intézmény világnézeti semlegessége az azzal egyet-
értõk céljai szintjén sem jelenti a pedagógusok világnézeti semlegességét – noha a sem-
legességet ellenzõk ezt több ízben állították.) A 90-es években középiskolát végzettek
– nem reprezentatív – visszaemlékezései szerint különbözõ mértékben jelenik ez meg.
A válaszolók tizede állítja azt, hogy majdnem minden tanárának vallási meggyõzõdé-
sét ismerte, a hetede, hogy kétharmadukét, viszont majdnem harmada csak a tanárok
harmadáról rendelkezett ilyen ismeretekkel, s a diákok fele majdnem senkiét sem
ismerte. A tájékozatlanság még erõsebb a tanárok felekezeti hovatartozását illetõen –
a teljesen tájékozatlanok blokkja ott 70%-ra nõ. (Ez azt jelenti, hogy a tanár-diák
viszony ilyen értelemben objektíve szekulárisabb, vallási/világnézeti kérdésekrõl tá-
volságtartóbb, mint a diákok egymás közötti viszonya. A diákok majd harmada ugyanis
majdnem minden társának világnézetét ismeri, további ötöde állítja, hogy legalább
osztálytársai kétharmadáról tudta, milyen világnézetû.) (NPT 1995–2002)
A hívõ és nem hívõ tanárok aránya tehát nem automatikusan ill. nem explicit mó-
don, hanem áttételesen érinti az egyháztagok és nem egyháztagok iskolai helyzetét.
Úgy azonban nyilvánvalóan igen.
A magyar iskolarendszerben tehát az egyházak, mint intézmények mûködésétõl
függetlenül növekedett a nevelés vallási komponenseinek súlya, akár a tananyagot, akár
a pedagógusokon keresztül érvényesülõ hatásokat tekintjük. Az intézmények – mint
intézmények – jogilag deklarált világnézeti semlegessége – mondhatjuk számos in-
terjú alapján, bár a reprezentativitás igénye nélkül – az önkormányzati intézmények-
ben sem jelenti a vallási jelképek tilalmát, elsõsorban vidéken gyakori a vallásra utaló
szimbólum az iskolai ünnepségeken. (NPT 1995–2002).
Egyetlen olyan tényezõ van, amely az iskolában – legalábbis helyi szinten, egy-egy
iskolában – az egyháztagok gyermekeinek a helyzetét ronthatja- és ez az, ha egy-egy
lokális iskolapiacon az egyháztagok, vallásosok arányához képest túl magassá válik az
egyházi szektorba beiskolázható diákok, ott alkalmazható pedagógusok aránya. Ez
ugyanis azt jelenti, hogy az egyházi iskola „kiszívja” az egyházias elkötelezettségû
pedagógusokat, illetve az ilyen elkötelezettségû diákok nagy részét az önkormány-
zati iskolából. Ez esetben – természetesen nem jogi, hanem szociológiai értelem-
ben – szegregáció jön létre: az önkormányzati iskola szellemiségében, belsõ normá-
iban, informális elvárásaiban „ateista iskolává” válik, melybe járni éppoly kelle-
metlen lehet egy vallásos gyereknek, mint amilyen kellemetlen egy ateistának vallá-
sos iskolába járni.
E logikailag leírható helyzet esetleges bekövetkezését vagy annak hiányát külön,
helyi kutatásokkal kell majd igazolni.
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Az országosan jellemzõ jelenség azonban az, hogy az önkormányzati iskolák – tan-
anyagból, pedagógus-összetételbõl sejthetõ paramétereik alapján – világnézeti szem-
pontból jobbá váltak az egyháztagok számára a rendszerváltás évtizedében.
Hittan az iskolában
Az iskolai hittan helyzete politikai értelemben többször megváltozott. Az 1990 kora
tavaszán elfogadott egyházi törvény egyházak által szervezhetõ fakultatív tárgyként
definiálta a hittant, 1990 nyarán a kormány a tanrendbe integrált fakultatív hittan
bevezetését szorgalmazta, ami jelentõs politikai válsághoz vezetett. A következõ évek-
ben a tanrendbe nem integrált, bizonyítványba nem kerülõ, de védett idõben zajló
hittan vált gyakorlattá, amit – miután a világnézeti semlegesség lehetetlenségérõl
meggyõzõdött miniszter távozott – az 1993-as oktatási törvény megerõsített.
A szociál-liberális kormányzat törvénymódosításban deklarálta, hogy a hittanra
járásról való döntés nem a szülõ, hanem a tanuló joga – ez azonban semmilyen érzé-
kelhetõ következménnyel nem járt –, hiszen magyar viszonyok között sem egyik,
sem másik jog alapján nem jött létre tényleges órajárási kötelezettség, nem keletke-
zett államigazgatási tennivaló.
Nagyobb jelentõséggel bírt – elvileg is gyakorlatilag is –, hogy a hittan finanszíro-
zása átalakult. Az elsõ ciklus költségvetési gyakorlata ugyanis a hittant elvileg ugyan-
úgy finanszírozta, mint a közoktatás többi közszolgáltatását – létszámarányosan, ta-
nulószám után. Ez a megoldás azonban – túl az elméleti, alkotmányos problémákon
– gyakorlati ellenõrzési kérdéseket is felvetett, tudniillik a KSH-nak, az államigazga-
tásnak, a számvevõszéknek semmiképpen nem állt módjában az egyházanként össze-
sített hittancsoport-számokat ellenõrizni. (A hittancsoportok mérete természetesen
ugyanúgy különbözõ lehet, mint az osztályok mérete. A 2001–2002-es tanévben a
43420 hittancsoportba 526063 tanuló járt. A katolikus hittancsoportokban 13, a
reformátusokban 10, az evangélikusokban 7 tanuló járt átlagosan. E logika azt tük-
rözné, hogy minél inkább szórványban él egy felekezet, annál kevesebb tanuló szá-
mára szervezik meg az önálló hittanórát. A negyedik legnagyobb – de hát azért még
az evangélikushoz képest is nagyon kicsiny – felekezet, a Hit Gyülekezete azonban
csak 21 tanulónként szervez hittancsoportot. Az összefüggés kutatása tehát még
hosszabb feladat.) (Schanda 2002)
A történelmi nagyegyházak ellenzésével a szociál-liberális többségû parlament a
hittanoktatást a hitéleti tevékenység részének nyilvánította és finanszírozását a hitélet
finanszírozásának körébe utalta.
Ezt változtatta vissza az 1994-ben hatalomra került kormányzat. A 2002-es költ-
ségvetési évben a költségvetés 2,3 milliárd hitoktatási támogatást fizet (Schanda 2002).
A FIDESZ-es oktatási kormányzat lehetõvé tette, hogy hittanból lehessen érettségiz-
ni. Hasonlóképpen a fakultatív hittan tanrendbe integrálásával kapcsolatban is lépé-
seket tett, ami az 1990-eshez hasonló nyelvezetû, de arányaiban kisebb társadalmi,
illetve médiavihart kavart.
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Az egyházak által szervezett hittanoktatás a kilencvenes évek egyik fontos expanzi-
ós területe. Az 1991/92-es tanévben 31060 hittancsoport mûködött az országban, ez
a szám évrõl évre nõtt s elsõként az 1994/95-ös tanévben lépte túl a 40000-et, 1996/
1997-re elérte a 44020-at. Itt a növekedés úgy tûnik megállt, mert jelenleg 43420 a
hittancsoportok száma – az egyházak közlése szerint. A hittant igénybevevõk számá-
ról arányáról inkább csak becslésekkel rendelkezünk.
A Tárki – ez idáig még nem idézett – 1992-es felvételében a megkérdezettek vissza-
emlékeztek arra, hogy milyen volt gyermekkori vallásos nevelésük. Akik a hetvenes
években voltak gyerekek, harmadrészben jártak valamilyen hittanra, de az iskolai
hittanra járók aránya 10% alatt maradt (Nagy 2000).
A kilencvenes évek elején Tomka Miklós adatai szerint a diákok harmadát beírat-
ták hittanra (Tomka 1992). Az 1997/98-as tanévben Andor és Liskó által megkérde-
zett gyereknépesség 54%-a járt hittanra. A hittanjárók 74%-a római katolikus, 19%-
a református, 5%-a evangélikus, és 2%-a kisegyházi volt (Andor & Liskó 2000).
A kérdések és válaszok természetesen arra vonatkoznak, hogy valamikor iskolai
tanulmányaik során valamennyi ideig részt vett-e a kérdezett – ez pedig nem azonos
azzal, hogy egy adott idõpontban hányan járnak hittanra. Az egyházak saját bevallása
szerint a 2000/2001-es tanévben ez 526 ezer fõ volt – azaz az általános és középisko-
lás diáknépesség harmada. (Ennek 70,1%-a katolikus, 21,4%-a református, 3,9%-a
evangélikus volt.) (A magyarországi 1997/8; Schanda 1997).
Az iskola és a hittan összeegyeztethetõsége „belülrõl nézve” közel sem olyan magá-
tól értetõdõ, mint a kérdésrõl elméletileg állást foglaló társadalomban. Amikor 1993-
ban arról tájékozódott az oktatásszociológus, hogy a különbözõ iskolatípusokba járó
gyerekek hogyan vélekednek a vallásoktatásról, kiderült, hogy a szakközépiskolások-
nak közel 60, a szakmunkásképzõsöknek közel 70%-a utasította el az iskolai vallás-
oktatást – még azoknak sem biztosítva ehhez lehetõséget, akik ezt kifejezetten igény-
lik (Liskó 2000). (Gimnazisták körében ilyen felvétel nem készült.)
Már idézett kutatásunkban felnõtt fiatalembereket interjúvolunk meg arról, hogy
folyt-e általános iskolájukban, középiskolájukban hitoktatás. A kutatás jelen fázisá-
ban még nem érdemes egzakt adatokat közölni, de jelzésértékû, hogy azok, akik a
rendszerváltás elõtt fejezték be általános iskolai tanulmányaikat, még kétharmad rész-
ben olyan általános iskolára emlékeztek, ahol nem folyt hitoktatás; akik pedig a ki-
lencvenes évek elejére emlékezhettek vissza, azoknak már csak harmada emlékszik
ilyen általános iskolára (NPT 1995–2002).
Az iskolai hittanoktatás szempontjából a rendszerváltás évtizedének mérlege ket-
tõs: az iskolai hittan „szociológiai értelemben” elfoglalta helyét, azaz a kilencvenes
évek végére elérte azt a nagyságrendet, mely „spontán módon”, „közhangulat” ered-
ményeképpen nem növekszik tovább – az igények és lehetõségek tehát találkoztak.
Nincs azonban vége a hitoktatás iskolaszervezési-jogi-finanszírozási helyzetével kap-
csolatos vitáknak, hiszen az a kormánytöbbségek minden eddigi megváltozásakor
radikálisan átalakult, nincs tehát olyan modell, amelyben a szembenálló politikai
erõk egyetértenének.
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Egyházi iskolaindítás
Az egyházi iskolaindítás problémája két jól elkülönülõ problémára oszlik. Az egyik
az ingatlanrendezés ügye, a másik az egyházi iskolafenntartás elhelyezkedése a ma-
gyar oktatás rendszerében.
Az egyházi ingatlanok visszaadása a rendszerváltás egyik leghatalmasabb vagyoni
folyamata. Az 1989-ben kezdeményezett és 1991-ben elfogadott törvény a nagybir-
tokok kivételével lehetõvé tette, hogy az egyházak ingatlanokat kapjanak vissza. Az
1991-es törvény – és különösen annak alkotmánybírósági értelmezése – hangsúlyoz-
za: nem kárpótlásról, hanem funkcionális elvrõl van szó, ez azonban gyakorlatilag
csak azt jelenti, hogy az egyházaknak meg kell nevezniük valamely hitéleti vagy okta-
tási, szociális stb. célt, amelyre az ingatlanokat használni fogják, anélkül azonban,
hogy a bejelentett funkciókkal kapcsolatos konkrét, helyi társadalmi igényeket az
államnak jogában vagy akár lehetõségében állna vizsgálni.
Az egyházi ingatlanok teljes vagy részleges visszaadását 1991 körül mind az MKI,
mind a Medián szerint az emberek többsége támogatta, bár a visszaadást támogatók
fele – a teljes népesség 37%-a – úgy vélte, hogy csak a hitéleti épületek visszaadása
indokolt. Bár helybeni iskolák visszaadásáról több ízben tartottak helyi közvélemény-
kutatásokat, hol a lakosság, hol az érintett szülõk körében, az ingatlanátadási folya-
matot döntõen nem ez szabályozta, hanem részben a helyi politikai elitek és az egy-
házak közötti megegyezés, részben az egyházak preferencia-sorrendje. Az éves költ-
ségvetés által biztosított pénzalapokat ugyanis e preferenciarendnek megfelelõen le-
hetett kisebb részben a visszaigényelt, de vissza nem kapott egykori egyházi ingatla-
nok „helyett” épített felekezeti iskolák építési költségeire fordítani – ennek jellegzetes
példája az aszódi evangélikus, vagy a zuglói zsidó iskola –, nagyobb részben pedig az
ingatlanaikat vesztõ önkormányzatok kártalanítására fordítani.
Ez utóbbi, központi tárgyalásokkal folyó folyamatot – annak ellenére, hogy egy
jogtechnikai szempontból erõsen problematikus törvényrõl van szó – az ingatlan-
rendezésért felelõs (az egyes korszakokban különbözõ minisztériumokhoz csatolt)
köztisztviselõ-csoportnak az egész évtized alatt sikerült a törvényesség betartásával
bonyolítania. Ilyen szempontból tehát az 1991-es aggodalmak indokolatlannak
bizonyultak: az állami bürokrácia nem fonódott össze, nem kezdett alkukba az
egyházakkal.
Ugyanakkor a törvény három szempontból is erõsen közrejátszott a politikai pár-
tok és az egyházak összefonódásában, hiszen
• egyfelõl a mindenkori parlamenti többségnek kellett elfogadnia a törvény végre-
hajtásának tényleges ütemét szabályozó kártalanítási keretösszegeket – ez az elsõ
ciklus idején 1,1-rõl 4 milliárdra nõtt, a második ciklus idején 4 milliárdon stag-
nált, a harmadik ciklus idején 6,27 milliárdra nõtt;
• másfelõl a lelépõ kormányoknak – a törvénybe épített garanciahiányoknak kö-
szönhetõen – módjuk volt részben utódjuk mozgásterét korlátozva, részben persze
saját parlamenti többségük kimondott akaratát negligálva elõre „lekötni” a követ-
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kezõ évek kártalanítási összegeinek hovafordítását. 2001 végéig 34,7 milliárd fo-
rintot fizettek ki elõzõ kormányok döntései alapján (Fedor 2002);
• harmadrészt pedig a politikai pártok helyi szervezeti és az önkormányzati képvise-
lõcsoportok egyes frakciói „fonódtak össze” egyházakkal, amikor egy-egy intéz-
mény átadásáról döntöttek – ahogy ezt számtalan helyi konfliktus bizonyítja.
A meglévõ intézmények egyházi iskolává történõ „átalakulásai” fõ szabály szerint
nem is akkor okoztak a legnagyobb társadalmi konfliktusokat, amikor az ingatlan-
rendezési törvényt hajtották végre, hanem amikor annak „analógiájára” helyi vagy
országos politikai döntésekkel adtak át a törvény alá nem tartozó iskolákat. (Az évti-
zeden belül szándékosan viszonylag régi példákat hozva: a budapesti Deák téri evan-
gélikus iskola államosítása annak idején elmaradt, a szintén nem államosított, hanem
megvásárolt Debreceni Tanítóképzõ külön kormányhatározattal lett ismét állami, s a
Dabas-Sári iskola sem ingatlanrendezéses ügy volt.) (Nagy 2000)
1995-tõl kezdve az egyházi ingatlantörvény fokozatosan egyház-finanszírozási tör-
vénnyé alakult át. Ez a nagypolitikai konfliktusok növekedését hozta, hiszen az, hogy
a vissza nem kapott ingatlanok a hitéleti tevékenység folyamatos finanszírozásának
jogalapjává váljanak, végképp lehetetlenné tette a „funkcionalitás” érvényesítését. (Ha
egy egykori egyházi iskola felkerült a visszaigénylések listájára – elvileg legalábbis –,
ki kellett róla jelenteni, hogy ma is lenne rá lakossági igény. Ha viszont csak az épület
értéke szolgál egy számítás alapjául, még egy ilyen kijelentésre sincs szükség.) Más-
részt pedig miközben e számítási mód lehetõvé tette, hogy ne évente kelljen a politi-
kusoknak az egyházak finanszírozásáról dönteni, az esélyét is elvette annak, hogy
hosszú távon az egyházakat csak a hívõk tartsák el, amely pedig a liberális és baloldali
erõk egy részének elvi célja volt.
Ugyanakkor e konfliktus átrendezte a politikai frontokat: e finanszírozási mód a
„centralizált ingatlantervezéssel” dolgozó katolikus egyháznak megfelelt, a decentra-
lizált tulajdonstruktúrájú és eredetileg is aránytalanul kevesebb ingatlannal rendelke-
zõ református és evangélikus egyházaknak nem. A pillanatnyi politikai konfliktus
minimalizálásával megelégedõ szocialistáknak megfelelt, a hosszú távú szétválasztást
szorgalmazó liberálisoknak nem, stb. 1998 után a finanszírozás újabb – a protestán-
soknak jobban megfelelõ –, de egyben a finanszírozás egész nagyságrendjét tovább
bõvítõ rendezésére került sor, melynek elemzésére itt nincs tér – de nem is érinti
közvetlenül az egyházi iskolaindításokat.
Az ingatlanrendezési folyamat – ma már látható – maximum 2011-ig befolyásol-
hatja az egyházi oktatás részarányát, hiszen eddig kell lezárulnia az 1998-ban végle-
gesített listán szereplõ – s a járulékalaphoz fel nem használt – ingatlanok átadásá-
nak. (2002-ben, már a szociál-liberális koalíció idején ismét felmerült, hogy fel-
gyorsítják a rendezési folyamatot...) Összesen az ingatlanok 20%-áról van szó –
ebbõl természetesen nem következik, hogy az egyházi oktatás is éppen húsz száza-
lékkal fog bõvülni.
Arról, hogy milyen az ingatlanrendezéssel és nem ingatlanrendezéssel indult isko-
lák aránya, különbözõ statisztikákat készíthetünk aszerint, hogy mennyiben tekint-
jük a 6–8–12 osztályos intézményeket egy vagy két iskolának. Az alábbi számítás úgy
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készült, hogy az összes olyan általános iskolát, ahol akár egyetlen 1–4 osztály van,
külön iskolának vettük, viszont az OM statisztikában az általános iskolákhoz sorolt
olyan iskolákat, melyeknek csak 5–8 osztálya mûködik, általános iskolaként nem,
csak középiskolaként vettük számításba – s ezután összeadtuk az általános és közép-
iskolák számát. (Elvi okoknál fogva a „Másféle egyházi” sort gazdagították azok az
intézmények, amelyek ugyan az ingatlanrendezéssel összefüggésben jöttek létre, pl. az




Római katolikus Református Evangélikus Egyéb Összesen
Ingatlanrendezéses 64 32 6 4 106
Másféle egyházi 81 25 10 22 138
Összesen 145 57 16 26 244
Látható, hogy a református egyház iskolái között vannak csak többségben az ingat-
lanrendezési folyamat eredményeképpen létrejött iskolák, a katolikus szférában –
minthogy a másféle egyházi kategóriát logikailag csökkentenünk kell a már 1989
elõtt is létezett iskolákkal – a nem ingatlanos módon alapított iskolák enyhe többség-
ben vannak. (Az egyéb kategórián belül az ingatlanos blokkot egyedül a görög kato-
likus intézmények jelentik.)
A rendelkezésünkre álló terjedelemben együttesen próbálunk mondani valamit az
egyházi intézményhálózat sajátosságairól.
A jelenleg mûködõ általános iskolák legnagyobb arányban az elsõ ciklus alatt, azu-
tán a második ciklus alatt, s végül a harmadik ciklus alatt jöttek létre. Az iskolaalapí-
tási hajlandóság tehát az évek elõrehaladtával csökkent. Az alábbi táblázatokat az
OM – általunk átalakított – adatbázisa alapján állítottuk össze. (Az iskolaszerkezet
fokozatos felbomlása miatt igen nehéz egyetlen táblázatban érzékeltetni a különbözõ
iskolatípusok helyzetét, ezért azt a megoldást választottuk, hogy az 5–8. osztályosok
számára szervezett iskolák akkor is bekerültek az általános iskoláról szóló táblázatba,
ha valójában hat-nyolcosztályos középiskoláról van szó, az iskolaalapítás évének vi-
szont azt tekintjük, amikortól kezdve a jelenlegi intézmény folyamatosan egyházi-
ként mûködik, függetlenül attól, hogy a mûködés megkezdésekor vagy késõbb kez-
dett az 5–8.-os gyerekek oktatásába. Ezért szerepelhet a táblázatban tíz 1989 elõtt
alapított egyházi általános iskola, miközben ilyen a „valóságban” egy sem létezett.)
A 6. táblázat egy olyan adatbázisból származik, mely csak 2000-ig tekintette át a
folyamatokat. Látható, hogy az új egyházi iskolák aránytalanul nagy részét az 1991-
es ingatlantörvény utáni, a jobboldali koalíció uralmával jellemezhetõ években alapí-
tották a szociál-liberális kormányzat alatt jóval kevesebb iskolát alapítottak, s ez nem
változott a második jobboldali koalíció – itt vizsgált – éveiben sem. E tendenciák
nagyjából párhuzamosak az általános iskolai és középiskolai korcsoportot oktató in-
tézményeknél.
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6. TÁBLA
Az egyházi iskolák létrejötte
1–8. évfolyam Gimnáziumok Ebből 6–8 osztályos
Alapítási év N % N % N %
1989 előtt 10 5,5 10 12,0 9 14,5
1989 1 0,5 1 1,2 1 1,6
1990 8 4,4 7 8,4 7 11,3
1991 22 12 10 12,0 8 12,9
1992 31 16,9 12 14,5 9 14,5
1993 31 16,9 14 16,9 12 19,4
1994 18 9,8 9 10,8 5 8,1
1995 12 6,6 6 7,2 4 6,5
1996 13 7,1 7 8,4 3 4,8
1997 13 7,1 3 3,6 2 3,2
1998 3 1,6
1999 7 3,8 1 1,2 1 1,6
2000 5 2,7 3 3,6 1 1,6
nincs adat 9 4,9
Abszolút szám 183 83 62
A 4. és 6. oszlop összevetésébõl látható, hogy a megalakuló egyházi középiskolák
nagy része olyan iskolaként alakult meg, mely hat vagy nyolcosztályos. Másképpen
fogalmazva a „tiszta általános” iskolák száma jóval alacsonyabb, mint a 1–8. osztályt
fenntartó intézményeké.
Kifejezetten általános iskolaként a 2001/2002-es tanévben a NKÖM 153 egyházi
általános iskolát tart számon, ez az általános iskolák 4,2%-a; és 95 középiskolát, mely
a középiskolák 15,1%-a. A gimnáziumi szférát önmagában vizsgálva az arány lénye-
gesen magasabb. Hogy ez „sok vagy kevés” – egyelõre értékítélet dolga eldönteni,
hiszen nincsenek arról konkrét kutatások, hogy az adott településeken hányan vá-
lasztanák az egyházi iskolát, ha ugyanolyan feltételekkel rendelkezõ, s azonos hírne-
vû világi iskolakínálat áll rendelkezésre, s minthogy az egyházi iskolák számáról és
funkciójáról sincsen társadalmi kontextus, nem lehet pontosan megállapítani, tulaj-
donképpen országosan hány iskola „lenne indokolt”. (Különbözõ kutatások szerint
az emberek jelentõs része nem az iskola feladatának tartja a diákok világnézeti orien-
tálását, tehát önmagában a szülõi vallásosság mértéke nem jelzi az egyházi iskolákra
formált igényeket, csak a vallásosság mértékének és az iskola világnézeti szerepével
való azonosulás mértékének kombinált mutatója. De még ha ez rendelkezésre áll is,
akkor sem lehet egzakt kijelentéseket tenni. Ha például úgy tekintjük, hogy az egy-
házi iskolák arányának a szûkebb értelemben vett egyházias szülõk arányának kellene
megfelelnie, akkor az általános iskolai szférában alulreprezentációt, a középiskolai-
ban felülreprezentációt találunk. Ha úgy ítéli meg valaki, hogy az önkormányzati
iskola világnézetileg elkötelezett ateista iskola, akkor a nem kifejezetten egyházias, de
vallásos szülõk számára is „indokolt” egyházi iskolába, vagy nem egyháziasan vallásos
magániskolába íratni a gyereküket – ez esetben a vallásos iskolák aránya erõsen alul-
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reprezentált. De még az is lehetséges – sok interjúnk van ennek alátámasztására –,
hogy valaki igenis az iskola feladatának látja a világnézeti nevelést, de éppen azért
akarja a világnézetileg sokszínû iskolába íratni vallásosan nevelt gyerekét, hogy az
idõben hozzászokjon egy világnézetileg sokszínû társadalom eszmei kihívásaihoz.)
* * *
Az egyházi iskolák fenntartásáról a kilencvenes évek eleje óta vita folyik. Az 1990-es
egyházi törvény és az oktatási törvény 1990-es módosítása szerint az egyházi iskolák
csak fejkvótát kapnának, ez azonban természetesen azt jelentette, hogy az egyházak-
nak – mint bármely más fenntartónak – ki kellett egészítenie ezt, más forrásokból,
pl. a hitéleti támogatásból. Ez az állapot nagyjából megfelelt a közvélemény elvárása-
inak, hiszen a megkérdezettek kevesebb, mint 10%-a kívánta volna elsõsorban az
állammal fenntartatni az egyházi iskolákat (ez a késõbbiekben kissé nõtt), a megkér-
dezettek kétötöde a költségek ötven százalékos megosztását javasolta. (OI, 1993) Ennek
ellenére az 1993-as törvényt elõkészítõ és végrehajtó politikai elit olyan megoldást
alakított ki, mely lényegében az egyházi iskolák teljes körû állami finanszírozását
tette lehetõvé. A fenntartókkal kötött megállapodásokkal a lelépõ kormányzat húsz
évre kötelezte erre az államot, s noha a szabaddemokrata oktatási kormányzat ezt
felül akarta vizsgálni, a szocialisták nyomására ettõl elállt. A következõ évek szabá-
lyozása a megállapodások helyébe az állami finanszírozás „elvi” teljes körûvé tételérõl
intézkedett. Az egyházi alkalmazott pedagógusok – az egyházi és állami iskolafenn-
tartás/alkalmazás elvi különbözõségét tagadó jobboldal és a pedagógusok szakszerve-
zeti típusú érdekvédelmét felvállaló baloldal látens kompromisszumaként – gyakor-
latilag közalkalmazottakká váltak.
* * *
Az egyházi intézmények sok tekintetben mások, mint az önkormányzatiak, ez most
már 10 év elteltével nem kétséges. Errõl megint csak monográfiát kellene írni, itt
tehát csak tézisszerûen lehet összefoglalni erre vonatkozó eredményeinket, melyek
részben a céljaink szerint átalakított OM adatbázis elemzésén, részben saját – egyházi
iskolákban folytatott – felvételen alapulnak.
Az egyházi iskolák elsõsorban Budapesten és az ország délkeleti részén felülrepre-
zentáltak. Budapest magas aránya logikus: olyan országban, ahol az egyházias embe-
rek-egyházias szülõk a népesség tizedét teszik csak ki, nyilvánvalóan biztosabb piacra
számíthat az egyházias iskola ott, ahol nagyszámú iskola van, mint ahol ennél keve-
sebb. Budapest arányát emeli, hogy a kisegyházak gyakorlatilag ide koncentrálód-
nak. A dél-keleti terület magasabb aránya a református egyház nagyobb arányú isko-
la-visszaigénylésével magyarázható. (A reformátusok a potenciális ingatlanokból re-
latíve többet kértek vissza, mint a katolikusok. Ennek oka, hogy a katolikus egyház-
ban központosított ingatlan-visszaigénylés folyt, könnyû volt tehát olyan döntést
hozni, hogy az igényeknek és kapacitásoknak megfelelõen az iskolák bizonyos száza-
lékának visszaigénylésérõl lemondanak. A református egyházi ingatlanok azonban
92 mérlegen, 1990–2002 ❧
eredetileg is az egyes egyházközségek tulajdonában állottak, az egyházközségek jelen-
tõs része tehát csak aközött választhatott, hogy „100%-ban, vagy 0%-ban” igényli
vissza egyetlen iskoláját. Ez pedig növelte a visszaigénylés valószínûségét.)
Településtípus szempontjából a kisvárosok felülreprezentáltak. Ennek oka lehet,
hogy a nagyobb városokban a szekulárisabb szakmunkásság, illetve a nem helybéli
népesség aránya magasabb, a nagyvárosi létforma a multikonfesszionalitásnak és a
világnézeti pluralizmusnak, tehát a nem szegregált nevelés iránti igénynek jobban
kedvez. A falvakban viszont az intézmények száma kicsi, egyiskolás faluban csak óri-
ási konfliktussal lehet visszaigényelni iskolát, s az egészen kis településeken kisebb
presztízsûek voltak a régi egyházi iskolák is, visszaigénylésükre, újraindításukra ki-
sebb a motiváció. Egyébként a kisvárosok felülreprezentációja azzal is összefügg, hogy
az Alföld történelmi okoknál fogva gazdagabb kisvárosokban mint falvakban, ugyan-
akkor ez a terület inkább református, s a református egyház a korábban ismertetett
okoknál fogva szorgalmasabb visszaigénylõ.
Az egyházi általános iskolák sokkal nagyobb mértékben kapcsolódnak össze hat- és
nyolcosztályos középiskolákkal – gyakran éppen e középiskolák alépítményeként jöttek
létre, s míg az önkormányzati gimnáziumoknak fele volt szerkezetváltó, addig az
egyháziaknak háromnegyede.
Az egyházi általános iskolák között több a gyakorló iskola, hiszen sokkal kevesebb
egyházi iskolára jut egy egyházi pedagógusképzõ intézmény, mint ahány önkormány-
zati iskolára egy állami pedagógusképzõ. (Bár egyetemi pedagógusképzéshez csak
katolikus általános iskola kapcsolódik.)
Intézményi bõvítésre az egyházi iskoláknál sokkal nagyobb arányban került sor,
mint önkormányzati iskolákban, melynek egyik oka lehet természetesen az igények
fokozatos bõvülése, a felmenõ rendszer logikája – forrást pedig az egyházi ingatlan-
törvény speciális forrásai jelentettek. Az igazgatók adatszolgáltatása alapján az egy
iskolára esõ beruházás magasabb az „ingatlanos”, mint a „nem ingatlanos” iskolák-
ban, magasabb a protestánsoknál mint a katolikusoknál.
Sem a szakmunkásképzõk, sem a szakközépiskolák szférájában nem jellemzõ az
egyházak részvétele, annál inkább a gimnáziumi szférában – a gimnáziumoknak az
1999/2000-es tanévben 15,7%-a egyházi fenntartású.
Az államigazgatás az utóbbi években sajnálatos módon már nem rögzíti a szülõk
társadalmi státusát, így a társadalmi összetételre csak a közvéleménykutatásokból, ill.
áttételes adatokból következtetünk. Ezek azt mutatják, hogy a középiskolai képzést
nem folytató egyházi általános iskolák kevesebb cigány, kevesebb veszélyeztetett, ke-
vesebb állami gondozott gyereket tanítanak, mint a hasonló általános iskolák, s ez a
különbség a középfokú iskolákkal összekapcsolódó általános iskolákra is igaz. Foko-
zottan igaz ez az egyházi ingatlanrendezés kapcsán egyházivá vált iskolákra.
Az egyházi iskolaigazgatók becslései szerint az egyetemet végzett szülõk százalék-
arányát tekintve is 14:10 arányban elitebbek a katolikus iskolák. A protestáns közép-
iskolákba járó gyerekek apáinak hatvan százaléka nem szerzett gimnáziumi érettségit,
a katolikusoknál ez ötven százalék alatt marad.
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A katolikusokon belül az ingatlanos iskolák inkább elit szülõk gyermekei, ugyanez
a protestánsoknál fordítva van. Mintha ez is azt támasztaná alá, hogy a katolikus
iskolák központilag tervezett visszaigénylései egy-egy térség vallásos elitjének mérete-
ihez és igényeihez igazodtak, a protestáns szférában viszont a helyi elit mindenkép-
pen kérte ill. alapította az iskolát – az elit nagyságától szinte függetlenül.
Más adatok viszont mintha azt mutatnák, hogy nincs lényeges különbség az egyhá-
zi és nem egyházi gimnáziumok diáknépessége között. Az 1997/1998-as tanév kö-
zépfokú iskoláinak elsõsei alapján – akik közül Andor és Liskó 4356 fõs mintát vett
– a szerzõpáros úgy találta, hogy az egyházi gimnáziumokba „íratott gyerekek… sem-
milyen szociológiai jellemzõben nem különböztek a hasonló önkormányzati fenn-
tartású iskolák tanulóitól. Sem a szülõk iskolázottságában vagy foglalkozásában, sem
a pályaaspirációkban, sem a gyerekek tanulmányi eredményeiben nem találunk kü-
lönbséget, kivéve egyetlen területet: az egyházi iskolákba járó gyerekek szülei szigni-
fikánsan többen válaszolták azt, hogy a vallás fontos szerepet játszik az életükben”
(Andor & Liskó 2000). Úgy tûnik tehát, hogy az iskolák diákösszetételének bemuta-
tása még további kutatásokat igényel.
A hátrányos helyzetû tanulók és az iskolai kudarcok arányának összevetésekor Liskó
Ilona megállapítja, hogy a „családi hátrányok kompenzációja tekintetében az egyházi
iskolák korántsem bizonyulnak olyan eredményesnek, mint a középiskolai képzést is
folytató világi általános iskolák” (Liskó 2001).
Míg a diákösszetétel azt mutatja, hogy az alsóbb társadalmi csoportokat az egyházi
iskolákban kevésbé látják szívesen – illetve azok kevésbé törekszenek oda –, addig a
pedagógusok esetében a helyzet fordított. Érzékelhetõ, hogy az egyházi iskoláknak –
nyilván, hogy világnézeti szempontból megbízhatóbb pedagógusokat kapjanak –
gyakrabban kell kompromisszumot kötniük a minõség egyéb faktoraiban, azaz gyak-
rabban kell képesítés nélküli tanárokat alkalmazniuk. Ugyanennek tudható be az is,
hogy az egyházi általános iskolákban elõfordul, hogy pedagógiai képzettség nélküli
személy vezeti az általános iskolát. A katolikus iskolák gyakrabban vesznek igénybe
nyugdíjas pedagógusokat.
Az igazgatók visszaemlékezései alapján elmondható, hogy az ingatlanátadás kereté-
ben egyházivá vált iskolák pedagógustársadalmában a világnézeti és felekezeti arculat
kevésbé volt markáns, mint a spontán indult iskolákban. A pedagógus-alkalmazá-
sokkor erõsebben mérlegeltek a katolikusok, mint a protestánsok. (A szabadon szer-
vezett protestáns iskolák pedagógusgárdájában kétharmados református többség volt,
az ingatlanos protestáns iskolákban a reformátusok 31%-os kisebbségben voltak,
ami az evangélikusokkal együtt sem ment 40% fölé. Az egyházak sokkal inkább az
általános iskolákat, mint a középiskolákat tudták saját felekezetükhöz tartozó peda-
gógussal megtölteni.)
Az egyházi iskolák némileg kisebbek, mint az önkormányzatiak, de az egyházi
iskolákon belül is van eltérés, elsõsorban a katolikusok mûködtetnek nagyobb is-
kolákat.
Egyházi gimnáziumok magasabb arányban három területen találhatóak, amelynek
három különbözõ magyarázata van: Gyõr megyében, amely az ország egyik olyan
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területe, ahol egyidejûleg magas az egyházias emberek és az iskolázottság aránya,
Bács-Kiskunban, ahol a reformátusok többször jelzett erõs visszaigénylési hajlan-
dósága a magyarázó faktor, és Pest megyében, ahol Budapest környéki drágább
településekre kiköltözött középosztályok által preferált települések kereslete lehet a
magyarázat.
Az egyházi gimnáziumok általában megyeszékhelyeken vannak – a történetileg
fontosabbnak tartott iskolák ugyanis itt mûködtek, ezek újjáélesztése volt a meg-
határozó.
Az egyházi gimnáziumok kevesebb szakképzõ szolgáltatást indítottak, egyrészt, mert
közönségük erre nyilván eleve kevésbé számított, másrészt, mert kevésbé kiszolgálta-
tottak a demográfiai apályból eredõ versenynek.
Az idegen nyelvû képzésben az egyházi részvétel alacsonyabb, valószínûleg azért,
mert az idegen nyelvû képzéshez szükséges pedagógusok piaci pozíciói jobbak, tehát
kevésbé mennek el egyházi iskolába – illetve többen hagyták el az „átadott” intéz-
mény tantestületét. (Ebbõl persze nem következik, hogy a jövõben az egyházak nem
tudják nyelvtanításra kihasználni a nagy nyugati kultúrkörökhöz kötõdõ speciális
kapcsolataikat a jövõben ...)
Az egyházi középiskolák – melyek, mint afféle nemrég alakult intézmények, kiseb-
bek – az osztálylétszámokat, a száz diákra esõ pedagógusok számát tekintve elõnyö-
sebb helyzetben vannak.
Az egyházi iskolák ambíciójuk szerint tanulmányi értelemben is elitgimnáziumok,
nagyobb arányban küldik tanulóikat OKTV-re. Eredményeik azonban nem jobbak,
sõt, míg latinból megegyezik eredményességük az országos átlaggal, fizikából némi-
leg, magyarból sokkal gyengébben teljesítettek. Ezen belül fõszabályként a katolikus
iskolák állnak jobban, egyedül a magyar irodalom – a református egyház ezzel kap-
csolatos szimbolikus presztízsrangsorával összhangban – a kivétel.
Az egyházi iskolák a helyi egyházi társadalomhoz és a fenntartóhoz fûzõdõ viszo-
nyuk szerint is megosztottak. Az igazgatók véleménye alapján úgy tûnik, az ingatlan-
rendezés keretein kívül alakított iskolákra egyfelõl markánsabb világnézeti és feleke-
zeti arculat, másfelõl az egyházi hatóságtól való nagyobb függetlenség jellemzõ.
* * *
Összességében megállapítható, hogy az egyházak – az egyházias emberek és az egyhá-
zi intézmények – a pártállam elsõ évtizedeiben felhalmozódott – hátránya az el-
múlt húsz esztendõben megszûnt. Az azonban, hogy az állam-egyház-oktatás vi-
szony „magyar modellje” – szociológiai és alkotmányos értelemben – milyen lesz,
még bizonytalan.
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ÉS HOMOGENIZÁLÓDÁS A FELSÕOKTATÁSBAN
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EDUCATIO  2002/1  HRUBOS ILDIKÓ: DIFFERENCIÁLÓDÁS, DIVERZIFIKÁLÓDÁS ÉS HOMOGENIZÁLÓDÁS...  pp. 96–106.
1 A felsõoktatás-kutatás az 1990-es évek közepétõl kiemelt figyelmet fordít a jelenségre. Elõször is meg kellett
teremteni azt az elméleti-fogalmi keretet, amelyben értelmezhetõ és vizsgálható. Biológiai és szervezetszociológi-
ai háttérbõl kiindulva megtörtént a két alapvetõ – és egymástól nehezen elhatárolható – fogalom definiálása. E
szerint a differenciálódás olyan folyamatot jelent, amelynek során a korábban egységes egészen belül különbözõ
részek jönnek létre. Tehát a folyamat az „egészet” érinti. A diverzifikálódás viszont a „részek” együttesének jelle-
gére vonatkozik, arra utal, hogy a részek egymáshoz való viszonya változik, távolságuk, eltéréseik növekednek,
egyre többfélék lesznek (Huisman 1995).
Differenciálódás, diverzifikálódás
és homogenizálódás a felsõoktatásban
 felsõoktatás tömegessé válását kísérõ strukturális változások egyik alap-
vetõ eleme az intézményrendszer differenciálódása és diverzifikálódása. A
felsõoktatás ilyen típusú átalakulással kívánt alkalmazkodni a gazdaság és a
társadalom igényeihez: az egyre heterogénebb összetételûvé váló hallgatói tömeg mo-
tivációi, elõképzettsége, karriertervei, a korábbinál változatosabb munkahely kínálat
mind erre ösztönözték. Az UNESCO 1998-ban kibocsátott deklarációjában – amely
a 21. század felsõoktatására vonatkozó elképzeléseket foglalja össze – többször és
kiemelten szerepel a „diverzifikálás” fogalom, mint a jövõben is kívánatos tendencia
(World Declaration... 1998).
A politikusok egyértelmûen támogatják ezt a folyamatot, mivel azt remélik, hogy a
felsõoktatással kapcsolatos permanens finanszírozási problémák kezelése ezen az úton
valósítható meg. Míg az 1960-as, 1970-es évtizedben a társadalmi nyitottság, a to-
vábbtanulási esélykülönbségek csökkentése volt a kiemelt politikai szempont, az 1980-
as években a hatékonyság kérdése került elõtérbe, az 1990-es évtized fõ problémája a
minõség megõrzése lett. A felsõoktatás diverzifikálása látszik olyan eszköznek, amely
megoldást ígér mindhárom – társadalmi, gazdasági, akadémiai – kérdésre. A komp-
lex igényekre komplex rendszer tud rugalmasan és adekvát módon reagálni (Teichler
1993).1
Egyes kutatók szerint a differenciálódás és diverzifikálódás a felsõoktatási rendsze-
rek immanens tulajdonsága. Ebben meghatározó szerepe van annak, hogy a 20. szá-
zadban – és fõleg annak második felében – maguk a tudományok differenciálódtak,
új és új tudományok jöttek létre, a korábban egységes tudományokról leváltak a
specializálódott részek és önálló státust követeltek maguknak. Ennek következtében
a felsõoktatási programok, tantárgyak burjánzása feltartóztathatatlanná vált.
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A differenciálódás egyik látványos megnyilvánulása, hogy az oktatási programok
széles skálája alakult ki a tanulmányi idõ hosszúsága és a képzés irányultsága szerint.
A nagy növekedés elsõ szakaszában az egyetemek mellett megjelent a rövidebb (3–4
éves) oktatási ciklusú fõiskola, majd tovább szélesedett a skála. Az 1980-as évektõl a
kontinentális Európában is kiépült a korábban itt ismeretlen PhD képzés, a rendszer
másik végpontján pedig sok helyen létrehozták és a harmadfokú képzés szabályos
elemévé emelték a rövid (2 éves) felsõfokú szakképzést. Az egyre komplexebbé válás
egyértelmû jele, hogy a különbözõ végzettségi szinteket (fokozatokat) képviselõ prog-
ramokat egyetemi és nem egyetemi státusú intézmények is meghirdetnek. Tehát az
intézmények hierarchikus rendet követõ szektorai közötti határok elmosódóban van-
nak és elsõsorban a kutatói pályára felkészítõ PhD programok tekintetében marad-
nak meg (amennyiben azokat csak egyetemi státusú intézmények hirdethetik meg)
(Hrubos 2002).
A differenciálódás technikai értelemben is bekövetkezett. A hagyományos egyete-
mi képzési formák mellett megjelent és teret nyert a munka melletti képzés, a távok-
tatás, az ún. nyitott egyetem és az utóbbi évek számítástechnikai forradalma követ-
keztében a virtuális egyetem gondolata. Az „egész életen át való tanulás” egyre inkább
elterjedt gyakorlattá válik, ami a továbbképzések, átképzések, a második és további
végzettségek elérésének valóságos igényeire adott válasz. Ez értelemszerûen szüksé-
gessé teszi a nem hagyományos képzési formák kialakítását (Nyíri 1999).
A kormányzatok szándéka és az irányítási rendszer jellege is erõsíti a diverzifikáló-
dást. Az 1980-as évek közepétõl az indirekt irányításra való áttérés, a kormányzati
támogatás egyre nagyobb részének versenyeztetéssel való elosztása, általában a piaci
viszonyok térnyerése azzal jár, hogy a felsõoktatási intézmények helyzete, mûködése
a korábbinál nagyobb eltéréseket mutat (Clark 1983, 1996). Amikor már a releváns
korcsoport közel fel beléphet a felsõoktatásba és a felsõoktatási intézmények bevéte-
leinek döntõ része a hallgatók létszámától függ (tandíj vagy költségvetési fejkvóta
formájában), megindul a hallgatókért való verseny. Kialakul és elfogadottá válik az
intézmények presztízs-sorrendje (amely Európában korábban ismeretlen volt). Ez a
sorrend meglehetõs állandóságot mutat. A régebbi, nagyhírû egyetemek pozíciója
általában megrendíthetetlen, és az újabbak csak utánuk következhetnek, legfeljebb a
„távolságok” változtatására van lehetõség. Mindazonáltal vannak példák arra is, hogy
a leghátrányosabb helyzetû fiatal egyetemek bátor nyitásukkal, vállalkozói bravúrral
ki tudnak törni reménytelennek látszó helyzetükbõl és jelentõsen elõre léphetnek a
presztízsrangsorban (Clark 1998).
A differenciálódással és diverzifikálódással párhuzamosan ellenkezõ irányú folya-
matok is tapasztalhatók. Az 1980-as években a költségvetési megszorítások kénysze-
rében a gazdasági és szakmai értelemben vett hatékonyság szempontjai elõtérbe ke-
rültek. Ennek egyik következménye volt, hogy több országban racionalizálták az in-
tézményhálózatot, ami lényegében a kisebb és szûk szakmai spektrumot képviselõ
intézmények összevonását, nagyobbakba történõ beolvasztását vagy megszüntetését
jelentette. Így méretek és szakmai összetétel szempontjából a korábbinál homogé-
nebb intézményhálózat jött létre (Goedegebuure 1992). Az ezzel egy idõben megjele-
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nõ és azóta legalábbis nem enyhülõ, a korlátozott erõforrásokért folyó küzdelem
ellentmondásos helyzetet teremtett és teremt. Elvileg ugyan diverzifikálódáshoz ve-
zet a kormányzatok által is támogatott piaci elemek térnyerése, a valóságban azonban
ennél bonyolultabb a kép és inkább ellenkezõ hatásra utal. A verseny arra készteti az
intézményeket, hogy hasonló taktikát alkalmazzanak, utánozzák a sikereseket (a fel-
sõoktatási intézmények „mimikri képessége” igen fejlett). A tartalmi értelemben vett
kormányzati kontroll is inkább egységesítéshez vezet, mint tényleges sokféleséghez.
Az indirekt irányítással együtt járó akkreditáció és minõség-ellenõrzés éppen a cent-
ralizálás irányába hat, a hasonló követelményeket szentesíti (Vught 1996). Más oldal-
ról az „akadémiai sodrás” ereje következtében a felsõoktatási intézmények igyekez-
nek a magas presztízsû, elit egyetemek standardjaihoz, programkínálatához igazod-
ni, ami ugyancsak a homogenizálódást erõsíti (Huisman 1995).
Végül is úgy tûnik, hogy a differenciálódás és a homogenizálódás sohasem abszo-
lút értelemben vett folyamat, a kettõ egy idõben jelentkezik. A felsõoktatás egyes
részei (egyes intézmények, szektorok, szakterületek) más-más irányban mozdulhat-
nak el, és a folyamat iránya idõben is változhat (Neave 1996).
A differenciálódás és diverzifikálódás magyarországi sajátosságai
A magyar felsõoktatás az 1980-as, 90-es évek fordulójáig õrizte elit jellegét (a beisko-
lázási arány a releváns kohorszban 10% körül alakult). A hallgatói létszámexpanzió
1990-tõl indult meg, tehát a fejlett nyugati országokhoz képest mintegy 30 éves
késéssel. Egy évtized alatt több mint háromszorosára emelkedett a beiskolázottak
száma (1990-ben 102 387, 2000-ben pedig 327 289 fõ volt)2 Ilyen ütemû növeke-
dés a nyugati országokban általában az expanzió elsõ, leghevesebb szakaszában, két
évtized alatt zajlott le. További különbség, hogy az utóbbi régiókban a felsõoktatás
ilyen mértékû kiterjedése a nagy gazdasági fellendülés körülménye között ment vég-
be, amikor is a felsõoktatás kiemelten nagy költségvetési támogatást kapott. Magya-
rországon ugyanezt a folyamatot a jelentõs gazdasági visszaesés és a felsõoktatási tá-
mogatás reálértékének csökkenése övezte. Az a sajátos helyzet állt tehát elõ az 1990-
es évtizedben, hogy Magyarországon idõben sûrítetten és erõteljesebben jelentkeztek
azok a feladatok és problémák, amelyekkel a nyugati országok felsõoktatása koráb-
ban, idõben elnyújtottabban és jobb anyagi feltételek mellett nézett szembe. Ebbõl
adódnak a hasonlóságok és a különbségek a differenciálódás és a homogenizálódás
tekintetében is.
Bár a mennyiségi növekedés csak 1990-tõl indult meg, az intézményhálózat bõvü-
lésére és bizonyos differenciálódására már korábban sor került. A felsõoktatási intéz-
mények száma elõször az 1950-es években emelkedett jelentõsen, legalábbis jogi és
technikai értelemben (ekkor került sor a hagyományos felépítésû egyetemek szak-
egyetemmé való szétdarabolására). Nagyobb intézményalapítási hullám az 1970-es
2 A magyar felsõoktatásra vonatkozó statisztikai adatok forrásai: Statisztikai tájékoztató. Felsõoktatás. 1990–91.
illetve 2000/2001. MKM illetve OM.
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évtizedben volt, amikor kiépült a fõiskolák rendszere, ez után 54–58 körül stagnált
az intézmények száma egészen 1989-ig. A társadalmi és politikai fordulattal szinte
egy idõben 77-re, 1992-ben pedig 91-re emelkedett ez a szám (az intézményhálózat
átalakítása elõtt, 1999-ben 89 felsõoktatási intézmény volt Magyarországon). Az in-
tézmények számának ilyen nagymértékû növekedése döntõen abból adódott, hogy
új egyházi és alapítványi egyetemek illetve fõiskolák jöttek létre. Ez jelentõs differen-
ciálódásnak mondható, mivel a korábban fenntartói szempontból egységes rendszer
többszektorúvá vált. Diverzifikálódás abban az értelemben kísérte ezt a folyamatot,
hogy az új intézmények a korábbiakhoz képest általában kis méretûek, illetve egy-
mástól is jelentõsen eltérõ méretûek, továbbá, hogy tartalmi értelemben új elemet
jelentenek (az intézmények számának növekedése jórészt abból származott, hogy a
kisegyházak hoztak létre felsõoktatási intézményeket). 2000-ben a hallgatók 86,8%-
a járt állami fenntartású intézménybe, 5,4%-a egyházi, 7,8%-a pedig alapítványi
intézménybe.
Az 1990-es évtizedben a korábban két képzési szintet ismerõ felsõoktatás tovább
differenciálódott. Az 1993-as Felsõoktatási törvény visszaadta a doktori fokozat adá-
sának jogát az egyetemeknek. Ennek alapján megindult a nemzetközi formai és tar-
talmi követelményeket megcélzó doktori (PhD) illetve mester programok megalko-
tása. 1995-ben kezdõdött meg az ilyen szintû képzés Magyarországon, 2000-ben
6752 hallgatója volt a doktori illetve mester programoknak. A képzési hierarchia
még hiányzó alsó szintje, a rövid idejû szakképzés (hivatalos nevén az akkreditált
iskolai rendszerû felsõfokú szakképzés) meglehetõs késéssel kapott helyet a magyar
felsõoktatási rendszerben (1998-ban indult az elsõ évfolyam), miközben a nyugati
országok jelentõs részében a tömegesedés egyik fontos színtere éppen a rövid idejû
felsõfokú szakképzés volt. Nyilvánvaló, hogy néhány évnek kell eltelnie, hogy való-
ban ismertté váljon ez a képzési forma a családok, a hallgatók és a leendõ munkálta-
tók körében. A felsõoktatási intézmények közül sokan nem mozdultak rá erre a lehe-
tõségre, részben érdemi szakmai okokból (hiszen nem minden szakmában indokolt
és lehetséges ilyen szintû képzés), részben pedig az „akadémiai sodrás”-nak megfelelõ
arisztokratizmusból (Polónyi 2002). Minden esetre egyelõre meglehetõsen kis létszá-
mot (2000-ben 3464 fõt) képviselnek ezen képzési szint hallgatói. Megnõtt a súlya és
stabilizálódott a státusa az elsõ végzettség utáni szakirányú továbbképzésnek, szako-
sító képzésnek. (2000-ben 6752 hallgatója volt ennek a képzési szintnek). Végül is a
327 289 fõ hallgató megoszlása képzési szintek szerint a következõképpen alakult:
AIFSZ 1,1%, fõiskola 55,5%, egyetem 34,7%, szakirányú továbbképzés illetve sza-
kosító képzés 6,7%, doktori illetve mester képzés 2,0%. A hallgatói létszámemelke-
dés üteme képzési szintek szerint eltérõ volt. 1990-hez képest 2000-re a fõiskolai
hallgatók száma 348,5%-ra, az egyetemi hallgatóké 226,1%-ra, a szakirányú tovább-
képzésben illetve szakosító képzésben résztvevõké pedig 347,8%-ra emelkedett. Te-
hát a növekedés volumenét tekintve a fõiskolai szinten volt a legnagyobb, a szakirá-
nyú továbbképzés és szakosító képzés igen nagy ütemû felfutása pedig már egy kö-
vetkezõ kérdéshez, a hallgatók tagozat és életkor szerinti diverzifikálódásához vezet
át. (Ezt megelõzõen azonban érdemes hozzátenni az elõbbi adatsorhoz, hogy ha csak
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a felsõfokú képzés két nagy szintjét, a fõiskolát és az egyetemet vesszük figyelembe,
akkor szembetûnõ, hogy jelentõsen megváltozott egymáshoz viszonyított súlyuk. Míg
1990-ben a hallgatók megoszlása 51,0–49,0% volt az elõbbi javára, addig 2000-ben
a fõiskola már 61,5%-ot képviselt az egyetem 38,5%-ával szemben.)
Az 1990-es évtized várhatóan egy nagyon jelentõs fordulatot elõre vetítõ történése
– a hagyományos nappali, esti és levelezõ oktatási forma, tagozat mellett – a távokta-
tás megjelenése. 2000-ben az összes hallgató 10,3%-a tanult ezen a tagozaton. Figye-
lemre méltó továbbá a hagyományos tagozatok súlyának változása is. 1990-ben az
összes hallgató megoszlása tagozat szerint a következõ volt: nappali 74,8, esti 4,6%,
levelezõ 20,6%. 2000-re ezek az arányok a következõkre módosultak: nappali 69,7%,
esti 2,9%, levelezõ 26,9%, távoktatás 10,5%. Az arányok ilyen változása abból adó-
dott, hogy a hallgatói létszám növekedése jóval nagyobb volt a levelezõ tagozaton
(fõleg ha a távoktatási tagozatokkal együtt számoljuk), mint a nappali és esti tagoza-
ton. 2000-ben, 1990-hez viszonyítva a nappali tagozat hallgatóinak száma 229,8%,
az esti tagozat hallgatóié 182%, a levelezõ tagozat hallgatóié 376,7% volt (amennyi-
ben pedig a távoktatási tagozatot is a levelezõ tagozathoz számlálom: 524,3%). Mindez
figyelemre méltó diverzifikálódásként minõsíthetõ, amennyiben a hallgatók összeté-
tele a teljes idejû képzés felõl a nyilvánvalóan jóval bonyolultabb társadalmi és
munkaerõpiaci beágyazottságú munka melletti képzés irányába tolódott el. Ez a vál-
tozás eltérõen érintette a képzés egyes szintjeit. A két legnagyobb volumenû hagyo-
mányos és idõben összehasonlítható tagozatot tekintve a helyzet a következõ. A nap-
pali tagozatos hallgatók létszáma nagyságrendileg hasonló ütemben növekedett a fõ-
iskolai és az egyetemi képzésben: 240,4%, illetve 220,9%-ra. (Az esti tagozatra járók
mindkét képzési szinten kis arányt képviselnek, így bár a növekedési ütem eltérõ volt
– a fõiskolai szinten 103,8%, az egyetemi szinten 229,7% –, ez nem változtatta meg
lényegesen a képzési struktúrát). A levelezõ tagozat esetében viszont igen nagyok a
különbségek. A fõiskolai szinten 1990-hez képest 2000-re 421,4%-ra, a távoktatás-
sal együtt számítva 637,5%-ra emelkedett a hallgatói létszám. Ugyanez az arány az
egyetemi szinten 283,9% illetve 289,6% volt. Összegezve a képzési szintek és a tago-
zatok együttes elemzését, megállapítható, hogy az expanzió kiemelkedõ mértékben a
fõiskolák levelezõ illetve távoktatási tagozatain zajlott le.
(A teljesség kedvéért megemlítendõ, hogy az 1990-ben még nem létezõ doktori
illetve mester képzésben 2000-ben a hallgatók 67,4%-a nappali, 32,6%-a levelezõ
tagozatra járt, az ugyancsak új AIFSZ képzésben pedig 81,8% volt a nappali, 0,9%
az esti és 17,3% a levelezõ tagozatra járók aránya. A szakirányú továbbképzés illetve
szakosító képzés tekintetében nincsenek 1990-es összehasonlítható adatok. 2000-
ben a hallgatók 2,0%-a járt nappali, 8,5%-a esti, 76,9%-a levelezõ és 12,6%-a táv-
oktatási tagozatra.)
Miközben a munka melletti képzési formák térnyerése következtében értelemsze-
rûen fokozódott a nem tipikus életkorú hallgatók részvétele. Kevésbé kézenfekvõ,
hogy valószínûleg a nappali tagozat esetében is diverzifikálódott a hallgatóság ebbõl
a szempontból. Összehasonlítható adatokkal 1990-re vonatkozóan nem rendelke-
zünk. Mindazonáltal a 2000-es adatok ezt látszanak alátámasztani. A nappali tagoza-
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ton tipikusnak már nem mondható 24 éves és idõsebb hallgatók aránya az AIFSZ
képzésben 3,4%, a fõiskolai képzésben 9,6%, az egyetemiben pedig 2,0%. A fõisko-
lai képzés tehát ebben a tekintetben is eltérõ jeleket mutat az AIFSZ és az egyetemi
képzéshez képest, amely az elõbbi esetében azt jelenti, hogy jelenleg szinte kizárólag
a frissen érettségizett korcsoportot vonzza, utóbbinál pedig, hogy megtartotta ha-
gyományos szerepét ebben a tekintetben is. (Megint csak a teljesség kedvéért, tekint-
sük át ebbõl a szempontból a további két tagozatot is. A szakirányú továbbképzés
illetve szakosító képzés hallgatóinak 69,6%-a 24 éves és idõsebb, ami arra utal, hogy
sokan igen fiatalon, közvetlenül az elsõ diploma megszerzése után folytatják tanul-
mányaikat. A doktori illetve mester képzés hallgatóinál a 24 évesek és idõsebben
aránya 93,2%.)
A nyugati országokra vonatkozó elemzések – mint korábban láttuk – a diverzifiká-
lódás fontos elemének tekintik a programok számának látványos emelkedését. En-
nek a folyamatnak a követése meglehetõsen nehéz a magyar felsõoktatás esetében. A
szakok és programok értelmezésére, a kettõs illetve többes szakkombinációk számba-
vételének egységesítésére irányuló törekvések az utóbbi években már hoztak bizo-
nyos eredményeket. Mivel a képzési rendszer az elmúlt tíz év alatt minden tekintet-
ben sokat változott, korrekt módon összehasonlítható adatokat aligha lehet találni,
tehát az idõbeli változást pontosan nem lehet értékelni. Ami a legnagyobb hallgatói
volument képviselõ fõiskolai és egyetemi szintet érinti, 2000-ben 166 fõiskolai illet-
ve 191 egyetemi szintû szakon (programban) folyt oktatás. Egyes becslések arra utal-
nak, hogy Magyarországon a szakok burjánzása ezen a két képzési szinten nem a nagy
növekedés kapcsán, hanem már korábban, az 1980-as években történt meg. Feltehe-
tõ, hogy a szakirányú továbbképzés illetve szakosító képzés területén viszont éppen a
vizsgált évtizedben jelentek meg nagy számban új szakok. Más vonatkozásban a fel-
sõoktatási statisztikák egyre bonyolultabb és gazdagabb volta, valamint az utóbbi
években változó felépítése és kategóriarendszere önmagában is mutatja a felsõokta-
tásban lezajló nagymértékû diverzifikálódást. Pontosabban vélhetõen alábecsli azt,
mivel a statisztikai rendszer sajátosságai következtében csak bizonyos késéssel tudja
követni a reálfolyamatokat. Ennél is lényegesebb, hogy a tartalmi folyamatok értéke-
lése más, bonyolultabb módszereket igényelne, miközben a diverzifikálódás legfon-
tosabb elemei minden bizonnyal éppen a tartalmi kérdésekben keresendõk.
Ilyen kérdés az intézmények presztízssorrendje illetve e sorrend esetleges változása.
Ennek mérésére Magyarországon még nem alakultak ki legitim módszerek. Össze-
tett kérdésrõl van szó, amelynek alakulását a felvételi pontszámoktól a túljelentkezési
arányokon át a végzett hallgatók elhelyezkedési és elõmeneteli lehetõségéig sok mu-
tatóval kellene mérni. Ebbõl következik, hogy hosszabb idõszak szükséges ahhoz,
hogy megalapozott ítéleteket lehessen alkotni. Az azonban máris megkockáztatható,
hogy a nagyobb múltú intézmények nálunk is magasabb társadalmi megbecsülésnek
örvendenek, mint az újabbak. A távolságok esetleges változásáról azonban még nem
tudunk számot adni (csupán a túljelentkezési arányok elemzése nagyon leegyszerûsí-
tett képet adna). Az egyetemek szabadabb gazdálkodási tevékenységnek, pályázási
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aktivitásának, vállalkozói gyakorlatának tulajdonítható diverzifikálódás, esetleges
presztízssorrend változás ugyancsak hosszabb távon bontakozhat ki.
A homogenizálódás elemei
A hatásában a homogenizálódást erõsítõ folyamatok közül a vizsgált évtizedben az
intézményhálózat átalakítása tekinthetõ a legjelentõsebbnek. A cél az elaprózott há-
lózat ésszerûsítése volt, abból a megfontolásból, hogy mind szakmai, mind finanszí-
rozási szempontból hatékonyabb, nagyobb méretû és a tudományok szélesebb körét
mûvelõ, szélesebb szakmai spektrumú intézmények jöjjenek létre. 1996 után megin-
dult az ún. intézményi integráció folyamata, amely több elemében hasonló, más
elemeiben pedig eltérõ volt a nyugati fejlett országokban az 1980-as években végre-
hajtott összevonásokhoz képest. (A legfontosabb különbség, hogy a nyugati orszá-
gokban általában nem került sor egyetemek összevonására a több tudományterületen
való mûködés biztosítása céljából, mivel ott korábban nem történt meg a hagyomá-
nyos egyetemek szakegyetemmé való szétdarabolása. Eltérés továbbá, hogy míg nyu-
gaton a racionalizálásra a növekedés elsõ, leghevesebb szakasza után került sor, addig
Magyarországon azzal párhuzamosan. Mindezek következtében Magyarországon
nagyobb megterhelést jelentett az érintett aktorok számára a szóban forgó folyamat.)
A korábbi 25 állami egyetembõl az összevonások után 17 egyetem jött létre (ebbõl
négy mûvészeti egyetem). Az így létrejött új egyetemek nagyobbak és összetettebbek
elõdeiknél. Míg az integráció elõtt a 25 állami egyetembõl 6 tartozott a tudomány-
egyetem kategóriába, 19 pedig szakegyetem jellegû volt, az átalakítás utáni 13 egye-
tem (a mûvészeti egyetemek nélkül) több tudományterületet mûvelõ universitas jel-
legû egyetem lett (illetve belátható idõn belül azzá válik).A fõiskolák esetében elsõ-
sorban a kisebb méretû intézmények illetve a hasonló szakterületet mûvelõk összevo-
nására, beolvasztására került sor. A korábbi 52 állami fõiskolából 13 intézmény lett.
Ez a folyamat egyben méretek szerint is egyenletesebb intézményeket hozott létre.
(Az átalakítás nem érintette az egyházi ás alapítványi intézményeket, így 5 egyházi
egyetem, 21 egyházi fõiskola és 6 alapítványi fõiskola alkotja a nem állami hálóza-
tot, ott tehát továbbra is fennmaradtak a nagy méretbeli különbségek. Az összes
felsõoktatási intézmény száma az integrációs folyamat eredményeképpen 77-rõl 62-
re csökkent.)
Míg az intézményi integrációnak a hálózat egésze szintjén bizonyos homogenizáló
hatása volt, az intézményeken belül jelentõs differenciálódást és diverzifikálódást ered-
ményezett. Az új egyetemeknek – korábbi önálló fõiskolák csatlakozása következté-
ben – fõiskolai karaik is lettek, a több tudományterületet, szakterületet mûvelõ ka-
rok értelemszerûen összetettebb intézményt jelenítenek meg mind az egyetemek,
mind a fõiskolák esetében. Belsõ diverzifikálódást okoz az elõdintézmények bizo-
nyos önállóságot fenntartani szándékozó törekvése is, ami feltehetõen hosszabb
ideig érvényesülni fog.
A felsõoktatás tartalmi és minõségi értelemben vett homogenizálódását támogatja
az akkreditációs rendszer. A Magyar Akkreditációs Bizottság – az európai szokások-
nak megfelelõen akadémiai típusú közvetítõ szervezet – hatáskörébe kerültek a prog-
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ramok alapításáról és indításáról szóló döntések. A testület akadémiai szemlélete ér-
telemszerûen áthatja a mûködését. Ez bizonyos vonatkozásokban zavaró elemet je-
lent, fõleg a gyakorlatiasabb irányultságú programok esetében (pl. az AIFSZ lassú
térnyerésének egyik oka az akkreditáció ilyen típusú hozzáállása) (Polónyi 2002).
A pályázati rendszer, mint homogenizáló tényezõ – valódi hatása értelemszerûen
nehezebben mutatható ki, mint az elõbbi tényezõké. Mindazonáltal a világbanki
pályázatok jó példái a „tanulási folyamatnak”, amely a sikeresekhez való igazodás-
ban, egyben a hasonlóság iránti törekvésben jelenik meg.
A szupranacionális szabályozás kettõs hatása
A Római Egyezmény (1967) az oktatást még a nemzeti kormányok hatáskörébe utal-
ta, ezzel szemben a Maastricht-i Egyezmény (1992) értelmében az Európai Bizottság
felügyelete kiterjed erre a területre is. Fõleg a felsõoktatást érinti az összehangolás
követelménye, mivel az Egységes Európai Piac alapelveit követõ szabad munkaerõ-
vándorlásban az eddigi tapasztalatok és az elõrejelzések szerint elsõsorban a felsõfokú
végzettségû munkavállalók vesznek részt.
Ebben a folyamatban fontos esemény volt a Sorbonne Nyilatkozat aláírása 1998-
ban (Sorbonne... 1998). A nyilatkozat felhívja Európa országait az Európai Felsõok-
tatási Térség létrehozására, amelynek kulcsszerepe lehet a munkaerõ és a tanárok
illetve hallgatók nemzetközi mobilitásának támogatásában. A konkrétabb lépésekrõl
1999-ben Bolognában állapodtak meg az oktatási miniszterek, aminek eredménye-
képpen nyilatkozatot írtak alá és hoztak nyilvánosságra (The European Higher
Education Area... 1999).
A nyilatkozat leszögezi, hogy a felsõoktatási rendszerek fokozott összehangolására
kell törekedni. A fõ feladat az európai felsõoktatási rendszerek pozíciójának megtar-
tása és javítása a nemzetközi versenyben, mivel az az európai kultúra életképességé-
nek és hatékonyságának egyik mércéje. Felsorolja azokat a konkrét teendõket, ame-
lyek a harmadik évezred elsõ évtizedében esedékesek. A kitûzött célok elérésének
alapvetõ feltétele a végzettségek összehasonlíthatóságának megoldása. Az Európai
Kredit Transzfer Rendszer kiteljesítése és a fokozatok rendszerének egységessé téte-
le a két kulcsfontosságú pont. Míg a kreditrendszer kiépítése és mûködtetése terü-
letén már sok helyen komoly eredmények születtek, és várhatóan – bár sok vitával
és sok idõigényes munka-ráfordítással – alapvetõ elemeiben belátható idõn belül
mûködni fog a rendszer, a fokozatok rendszerének összehangolása nehezebb fel-
adatnak ígérkezik.
A nyilatkozat szerint az összehangolás abban az értelemben történik meg, hogy az
egyetemek mindenütt két, egymásra épülõ fokozatot adnak ki (hasonlóan az angol-
szász világban jellemzõ többlépcsõs – lineáris – rendszerhez). Az elsõ fokozatot 3–4
éves programok alapján lehet megkapni. Ez a fokozat lesz az Európán belül általáno-
san elismert és összehangolt fokozat, amelynek birtokában tovább lehet tanulni vala-
mely más európai egyetemen a második fokozathoz vezetõ programokban, és ezt a
fokozatot fogja ismerni és elismerni az európai munkaerõpiac. A kontinentális Euró-
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pában, ahol általában a duális rendszer szerint épült ki a felsõoktatás, nem kis gondot
okoz ez a követelmény. Az eddig egymás mellett mûködõ, jól bevált egyetemi és
fõiskolai (Fachhochschule, Politechnic stb) szektor egymáshoz való viszonya, oktatá-
si programjaik tantervének felépítése mindenképpen meg kell változzon. A folyamat
egyértelmû nyertesének a nem egyetemi szektor látszik, mivel a rendszer átalakítása
folytán eltûnik az eddig markánsan elkülönülõ két szektor léte. A felsõoktatási rend-
szer ebben az értelemben egységessé válik, elvileg bármely intézmény indíthat elsõ és
második fokozathoz vezetõ programokat. Ez a fõiskolák számára jelentõs presztízs-
növekedést hozhat. Az egyetemek eddig érvényes misszióját, tantervi filozófiáját vi-
szont súlyosan érintheti a változás. A potenciális nyertesek és vesztesek szereposztását
azonban erõsen befolyásolja a finanszírozás – intézménytípusonként és szintenként
esetleg eltérõ – megoldása.
A Bolognai Nyilatkozat utáni fejlemények arra engednek következtetni, hogy a
jövõben a felsõoktatás szabályozásában megerõsödik a szupranacionális szervezetek
szerepe és gyengül a nemzeti kormányzatoké. A felsõoktatási intézmények egyre in-
kább a nemzetközi szintéren értelmezik magukat és kevésbé függnek saját kormány-
zatuktól. Az egyes intézmények mozgástere és felelõssége fokozódik. Kérdés, hogy
ebben az erõtérben a differenciálódás, diverzifikálódás vagy a homogenizálódás irá-
nyába történik-e elmozdulás. Az Európai Kredit Transzfer Rendszer bevezetése és a
fokozatok rendszerének egységesítése értelemszerûen a homogenizálódás irányába
hat, európai szinten. Ugyanakkor a nemzeti oktatásirányítás súlyának csökkenése és
az egyes intézmények jelentõségének fokozódása éppen ellenkezõ hatást válthat ki.
Az intézmények közötti verseny európai dimenzióba való emelkedése következtében
újabb szinten érvényesülhetnek azok a jelenségek, amelyeket eddig nemzeti keretek-
ben tapasztalhattunk.
Valószínûnek látszik, hogy még összetettebbek lesznek ezek a folyamatok és mind-
két irányú változások bekövetkezésére lehet számítani. Néhány elsõ reakció alátá-
masztani látszik a fenti feltételezést. Lehetséges, hogy vegyes rendszerek fognak kiala-
kulni, tehát olyanok, amelyekben az eredeti modellnek megfelelõ programok és az
új, a két-szintû fokozat logikáját követõ programok egymás mellett élnek. Bizonyos
szakterületeken olyan nagy (és továbbra is nagy lesz) az egyetemek és a szakmai ka-
marák ellenállása, hogy nem fogják bevezetni a lineáris rendszert (például az orvosi,
a jogi, egyes bölcsész szakokon). Más szakterületeken viszont kevesebb ellenzõje akad
a változtatásnak és sikeresen megtörténhet az átalakítás (például az üzleti, informati-
kai, mûszaki és agrár képzésben). Az egyetemek – hagyományos presztízsük védel-
mében – úgy alakítják képzési programjaikat és felvételi gyakorlatukat, hogy az álta-
luk meghirdetett, második fokozathoz vezetõ programokra gyakorlatilag csak saját
hallgatóikat (esetleg más egyetemek hallgatóit) fogják továbbengedni, a nem egyete-
mi szektorban elsõ fokozatot szerzetteknek erre tömegesen nem lesz esélyük. Másfe-
lõl az egyetemek elsõ fokozatot adó programjai megõrzik alapvetõen akadémiai jelle-
güket és kevéssé lesznek relevánsak a közvetlen munkaerõpiaci kilépés tekintetében.
Tehát a hallgatók itt eleve azzal a szándékkal kezdik el tanulmányaikat, hogy min-
denképpen azonnal továbblépnek a második szakaszba. A nem egyetemi státusú in-
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tézmények viszont kiépíthetik saját második szintû (Master) programjaikat a helyi
sajátosságok, a gyakorlatiasabb irányultság figyelembevételével, amelyek idõvel von-
zóak lehetnek a hallgatók és a munkaerõpiac számára. (A két tendencia nyilvánvaló-
an összefügg egymással illetve erõsíti egymást.) (Summary... 2000)
Magyarországon a bolognai követelményeknek való megfelelés hasonló problémá-
kat vet fel, mint általában a kontinentális Európa országaiban. Bizonyos értelemben
helyzeti elõnyt jelent, hogy az intézményhálózat átalakítása következtében az egyete-
mek jelenlegi formájukban általában rendelkeznek fõiskolai karral, tehát szervezeti
értelemben erre lehet építeni. A döntõ kérdés azonban nem ez, hanem az érintett
szakma sajátossága. Egyes szakmák tekintetében már komoly hagyományai vannak a
kétszintû képzésnek (az alapképzés és a kiegészítõ képzés létének). Itt már bizonyos
vonatkozásban a bolognai követelmények szerint alakult ki a programok és fokoza-
tok rendje. Elsõsorban a mûszaki, a gazdasági (üzleti) és az agrárképzésben mondha-
tó ez el. A Felsõoktatási Konferenciák Szövetsége, a Magyar Akkreditációs Bizottság
és a Felsõoktatási és Tudományos Tanács megindította és koordinálja azokat a folya-
matokat, amelyek a struktúra átalakítását és az új rendszer korszerû szakmai tarta-
lommal való megtöltését segíthetik. Az intézmények szintjén történõ munkának a
következõ fázisban, az elõttünk álló években kell megtörténnie.3
Várható, hogy mindezen folyamatok eredményeképpen a magyar felsõoktatás –
más európai országokéhoz hasonlóan – még komplexebb lesz. Ennek kezelése a ko-
rábbinál jóval bonyolultabb kommunikációs és szervezési feladatot ad elsõsorban az
intézményi menedzsmenteknek, de új szemléletet követel az akadémiai stábtól is. Az
energiabefektetés remélhetõleg meghozza gyümölcsét és valóban megindul a jelenle-
ginél nagyobb volumenben és most már egyértelmûbben intézményesült keretek között
a tanárok, a kutatók és a hallgatók nemzetközi mobilitása. Mindez professzionális
szervezõ munkát igényel. Az oktatásirányításnak, az országos szintû adatszolgáltatás-
nak új módon, új szemlélettel kell betöltenie hivatását.
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Hagyományaihoz híven az 1998–2002-es kormányzati ciklus végén az Educatio is-
mét kerekasztal beszélgetésre hívta meg a kormánypártok, az ellenzéki pártok, vala-
mint a pedagógus szakszervezetek képviselõit. A beszélgetéssel ezúttal is alkalmat
kívántunk nyújtani a politikusoknak arra, hogy mérlegeljék az elmúlt négy év okta-
táspolitikai hibáit és eredményeit, másrészrõl arra kértük õket, hogy ismertessék az
elkövetkezõ négy évre vonatkozó elképzeléseiket. A vitában ezúttal Sió László (FI-
DESZ), Ritterné Vajta Mária (MDF), Csizmár Gábor (MSZP), Horváth Péter (PSZ)
és Kerpen Gábor (PDSZ) (a megszólalás sorrendjében) vettek részt.
Kerekasztal beszélgetés az oktatásról
Educatio: Hogyan értékelik az elmúlt négy évet az oktatás szempontjából?
Sió László: Legfontosabbnak azt tartom, hogy az elmúlt négy évben sikerült a legtöbb fontos
szakmai kérdésben konszenzust kialakítani. Ez nemcsak az Oktatási Minisztérium érdeme,
hanem a partnereké is, tehát az ellenzéki pártoké, a szakszervezeteké is. Olyan fontos terü-
leteken sikerült közmegegyezést elérni, mint például a felsõoktatási integráció, a külföldi
bizonyítványok elismerésének rendje, a tartalmi szabályozás egyes kérdései vagy a két szintû
érettségi. Ez teremtette meg azt a kiszámítható, nyugodt környezetet, úgy is fogalmazhat-
nék, hogy a politikamentes oktatásirányítás lehetõségét, ami szerintünk a fejlõdés, az elõre-
lépés alapvetõ feltétele. Ez a nyugalom és kiszámíthatóság természetesen nem azt jelenti,
hogy az iskolákban, óvodákban eközben megállt az élet. Nagyon komoly munkát végeztek
a pedagógusok az elindított szakmai programok megvalósításán. A nyugalom ebben az esetben
azt jelenti, hogy nem akarunk mindent megreformálni, azt szeretnénk, hogy érvényesüljön
a folytonosság az oktatásban, ugyanakkor legyünk képesek arra is, hogy az új kihívásokra
sikeres válaszokat adjunk.
Egy példát hadd említsek. 1998-ban, amikor a polgári kormánynak lehetõsége nyílt arra,
hogy az oktatás irányítását a kezébe vegye, nagyon sokan várták, sõt, voltak akik követelték,
hogy a nemzeti alaptantervet töröljük el. Mi nem ezt tettük. Ehelyett, a nemzeti alaptan-
tervre építve, kidolgoztuk a kerettantervek rendszerét. Azt gondolom, hogy a kerettanterv
meghatározó eleme a közoktatásnak, és nemcsak amiatt a két kérdés miatt, amit ezzel kap-
csolatban emlegetni szoktak. A kerettantervnek az én megítélésem szerint csak egyik fontos
feladata, hogy minden iskolában egy szakmai minimum lehetõségét teremti meg, és nem is
az a lényege, hogy mûveltségterületekben, vagy éppen tantárgyakban gondolkozik. Termé-
szetesen, ezekrõl is lehet vitatkozni. De az igazi szemléletbeli váltás abban nyilvánul meg,
hogy a tevékenységek leírását emeli tantervi szintre, és ilyen formában a készség és képesség
fejlesztést helyezi elõtérbe, a klasszikus lexikális tudás átadásával szemben vagy legalábbis
mellett.
A közoktatást érintõ másik nagyon fontos program a Comenius minõségfejlesztési prog-
ram. Olyan szabályozási eszköz ez a program, amely egy olyan decentralizált oktatási rend-
szerben, mint a magyar közoktatás, igen hatékonyan segítheti az intézmények mûködteté-
sét. Nem direkt szabályozó eszköz, hanem olyan, amelynek segítségével az iskolák, óvodák,
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kollégiumok bizonyos paraméterek mentén maguk alakítják ki azokat az elveket, azokat a
szabályokat, amelyekkel a saját intézményükben zajló munka hatékonyságát javítani kíván-
ják. Nem véletlen, hogy ennek a programnak ilyen sikere van. Felel ugyanis két olyan elvá-
rásra, amelyek nyolc-tíz éve léteznek a magyar oktatásban. Az egyik a nyitásra való hajlam
erõsödése. A korábbi bezárkózás helyett az iskolák egyre inkább hajlandók szóba állni a
partnereikkel, legyenek azok a szülõk, vagy éppen a fenntartó. A másik sajátosság pedig az
innovációra való hajlam, amely 80-as évek vége óta egyre bõvülõ mértékben jellemzi a
magyar közoktatást, a pedagógusokat. A Comenius program ezt a két momentumot erõsíti
fel, s tesz ezzel egy óriási lépést abba az irányba, hogy a közoktatási intézmények valódi
szolgáltató intézményekké váljanak
A harmadik fontos eredmény, amit érdemes kiemelni, a pedagógusok bérhelyzetének ala-
kulása. Lehet arról vitatkozni, hogy az a béremelés, amely ez alatt a négy év alatt megvaló-
sult, sok-e vagy kevés, elég-e vagy még több kellene. Az azonban biztos, hogy az elmúlt
tizenöt évben ez volt az a négy év a magyar közoktatásban, amikor ha utólagos kiegészítéssel
is, mint 2000-ben, de minden évben sikerült a reálkereseteket növelni. 1998-ban évi átla-
gosan 8–10%-os reálkereset növekedési igényt fogalmazott meg a FIDESZ. Most visszate-
kintve azt látjuk, hogy 1998 és 2002 között kb. 32–34%-kal növekedett a pedagógusok
reálkeresete. Ez azt jelenti, hogy teljesült az ígéret, teljesítettük, amire vállalkoztunk. Elké-
szült a pedagógus életpálya modell, és elég nagy szakmai konszenzus áll mögötte.
Végül az esélyteremtés mint alapelv is megjelent a mi oktatáspolitikánkban, és ez tulajdon-
képpen végighúzódik az összes intézkedésünkön, a kerettantervektõl kezdve a minõségfej-
lesztési programig. És természetesen megjelenik olyan elemekben is, amelyek nagyon direk-
ten érintik a diákokat, mint például a tankönyvtámogatások kérdése. Eltöröltük a tanköny-
vek ÁFA-ját, egyetlen évben sem emelkedett a tankönyvek ára az inflációt meghaladó mér-
tékben, a tankönyvtámogatások összege pedig a kétszeresére növekedett. Ezzel elértük azt,
hogy ma a tankönyvpiac éves forgalmának 60%-a közpénzbõl finanszírozódik. Ezért van
mód arra, hogy egy újabb lépést tegyünk, és ingyenessé váljanak a tankönyvek az általános
és középiskolákban egyaránt.
A felsõoktatás terén a legfontosabbnak a hallgatók életkörülményeit érintõ intézkedéseket
tekintem. Négy elemet szeretnék kiemelni. Háromról gyakran szoktunk beszélni, a negye-
dikrõl pedig tudunk, de nem emlegetjük. Az elsõ a tandíj eltörlése 1998-ban, amely szá-
munkra szimbolikus ügy volt. A második a diákhitel bevezetése, a harmadik pedig a Bursa
Hungarica program. E két utóbbi programba most már mintegy 100 000 hallgató vesz
részt, tehát azt lehet mondani, hogy a diákok harmadát elérik ezek az intézkedések. A ne-
gyedik elem, amirõl nem nagyon szoktunk beszélni, de a hallgatói támogatások alakulásá-
nál mégis mérlegelni kell, az pedig az, hogy a tandíj megszüntetése óta az állami költségve-
tés visszapótolja a tandíjból keletkezõ hiányt az egyetemeknek. Ha ezt hallgatói juttatásokra
tudnánk odaadni, akkor tulajdonképpen 170 000 Ft-os hallgatói normatíváról beszélhet-
nénk, miközben a normatíva 70 000 Ft. Ez az összeg tehát szintén a hallgatókat támogatja
– hiszen a tandíjat váltja ki –, igaz, közvetett módon.
A felsõoktatás területén a másik nagyon fontos elõrelépésnek az új intézményrendszer ki-
alakítását tartom. Az intézmények integrációja egy 10 éves vita végére tett pontot. A parla-
ment nagy többséggel fogadta el az errõl szóló törvényt, gyakorlatilag ellenszavazat nélkül.
Ez megteremtette a feltételeit annak, hogy megkezdõdjék az infrastruktúra fejlesztése, kol-
légiumok épüljenek – 5000 új kollégiumi férõhely épül 1998 és 2002 között –, informati-
kai beruházások valósulnak meg, új oktatási létesítmények épülnek.
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És ha már az informatikai fejlesztéseknél tartunk: gyakran megfogalmazzák vádként, hogy
FIDESZ informatika ellenes, leállította a SULINET programot stb. A tények cáfolják eze-
ket az állításokat: 910 iskola volt bekötve a hálózatba 1998 májusában, most pedig 2500
körül van a bekötött intézmények száma. És amennyiben lejár az a szerzõdés, amelyet még
az elõzõ kormányzati ciklusban kötöttek, és mód van piaci viszonyok között szerzõdni,
akkor semmi akadálya nincs annak, hogy a következõ kormányzati ciklusban valamennyi
intézmény bekapcsolódjon az informatikai programba, illetve csatlakozzon az internetre.
A felsõoktatás területén még látványosabb fejlesztés valósult meg, egy világszínvonalú háló-
zat épült ki. Azt szokták mondani hasonlatként, hogy ha korábban egy erdõben egy szûk
ösvényen kanyarogtunk, akkor ma egy 8–10 sávos autósztrádán száguldozhatunk. A szu-
perszámítógépek beállítása, és a hálózat fejlesztése együttesen azt eredményezte, hogy ma
gyakorlatilag az oktatók és a hallgatók ugyanolyan feltételek mellett használhatják a világ-
hálót, mint Nyugat-Európa, vagy Amerika bármely más egyetemén.
Educatio: Voltak olyan törekvések, amelyek nem valósultak meg?
Sió László: Inkább úgy fogalmaznék, vannak programok, amelyeknek még az elején tartunk,
nem értünk a végére. A legtöbb elindított program több kormányzati cikluson is átnyúlik,
és ilyen szempontból természetesen vannak még elõttünk feladatok. Mivel ezek a progra-
mok szakmai konszenzusra épülnek, megengedhetjük magunknak azt a „luxust” – nem
csak mi, hanem bárki, aki az oktatásban a jövõre gondol –, hogy normális idõtávra tervez-
zünk. A kerettanterv bevezetése négy év alatt történik meg, a kétszintû érettségi 2005-tõl
lép életbe, a mérési-értékelési program a közoktatásban ugyanennyi idõ alatt ér végig. Ha-
sonló a helyzet a felsõoktatásban is. Ezért ezt a helyzetet én úgy értékelném, hogy nyugodt,
építkezõ munka zajlik, és a következõ kormányzati ciklusban lesz mód ezeket befejezni és
kiteljesíteni.
Ritterné Vajta Mária: Azt hiszem, természetes, ha azt mondom, hogy minden tetszik az elmúlt
négy év polgári kormánya által megvalósított oktatáspolitikai intézkedésekbõl, amely az
MDF programjában nagyon régóta benne van. Nagy örülünk annak, hogy sokan megvál-
toztatták korábbi véleményüket; például a tartalmi szabályozás tekintetében, az iskolaszer-
kezet vonatkozásában, a nevelést, kiemelten az erkölcsi nevelést illetõen. A Nemzeti Alap-
tanterv után mégis elkészültek a kerettantervek, az erkölcsi nevelés újra jelentõséget kapott,
az iskolaszerkezet viszonylag stabilizálódott. Õszintén azt mondom; az élet mutatta meg,
hogy ezek szükséges és hasznos dolgok, és ezért a helyükre kerültek.
Kicsit lírainak tûnik; minden párt a gyermekközpontúságot vallja, de nem biztos, hogy
bármilyen jó szándékkal összeállított programja a végén, a gyakorlati megvalósítás során
feltétlenül a gyermekek érdekeit szolgálja. Ezt még kiegészítem azzal, hogy mindenki sikeres
gyerekeket akar látni, és sikeres gyerekeket akar nevelni. Mi azt gondoljuk, hogy nem elég
sikeresnek és versenyképesnek lenni, boldog embereket kell nevelni. Nem biztos, hogy mindaz
a törekvés, amelyik nagyon fontos és nagyon szükséges, hogy egy gyerek sikeres legyen, és a
versenyben megállja a helyét, az feltétlenül tartalmas és minõségi életvitelhez vezet. Mi
kiemelten támogattunk mindig is, minden olyasmit, ami ezt segíti elõ.
Educatio: Volt ilyen az elmúlt négy évben?
Ritterné Vajta Mária: Volt ilyen, mert például amiket az elõbb említettem, azok ezzel szoros
összefüggésben vannak. Nem valószínû, hogy egy gyerek lelki egészségének megõrzését szol-
gálja, különösképpen egy kisiskolásét, hogyha az iskoláját össze-vissza vonogatják, kicsuk-
ják, becsukják, elszakítják a pedagógusaitól, az osztálytársaitól és minden egyébtõl, csak
financiális, vagy egyéb okok következtében. Tehát minden olyan törekvés ide vonatkozik,
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amelyik stabilizálta az iskolaszerkezetet, megpróbálta támogatni a kisebb iskolák, fõleg a
vidéki kisiskolák fenntartását – és ebben nagyon nagy eredményei voltak a kormánynak –,
vagy az olyan programok, amelyek az óvodát megerõsítették az oktatási rendszerben. Vagy
az a törvényi szabályozás, amelyik lehetõvé tette, hogy a nem egészen iskolaérett gyerekek
nagyon hosszú ideig maradhatnak az óvodában úgy, hogy saját fejlõdési ütemüknek megfe-
lelõen kerüljenek az iskolába. Sok ilyen intézkedés már megvalósult, és gyakorlatilag nem is
volt olyan bonyolult. Vannak olyan folyamatok, amiket csak nagyon hosszú idõ alatt lehe-
tett eredményesen kialakítani. De a gyerekek néhány év alatt kimennek az iskolarendszer-
bõl, vagy legalábbis a tanköteleskor végére érnek, és nagyon nehéz úgy egyensúlyoznia egy
oktatási kormányzatnak, hogy a hosszú távon ható stratégiai intézkedéseket is megtegye, de
ezzel ne tegye tönkre azt az adott gyerekcsoportot, aki akkor jár iskolába, és akinek nem
ismételhetõ meg ez az életkora. Én korábban láttam olyan törekvéseket, amelyek valami-
lyen elméleti szinten, kutatói-elméleti szinten még figyelemre méltóak is voltak, de a gya-
korlatban nem a vágyott eredményt hozták.
Educatio: Ha az elmúlt négy évet teszi mérlegre, akkor mi az eredmény?
Ritterné Vajta Mária: Az elmúlt négy évben kifejezett törekvést láttam arra, hogy elváljon a
kettõ egymástól. Tehát a hosszú távú stratégiai gondolkodás ne törje derékba a napi pedagó-
giai gyakorlatnak és az életsorsoknak az egyenes vonalát. Idetartozik tehát az iskolaszerke-
zet, a tartalmi szabályozás továbbléptetése és az erkölcsi nevelés. Itt zárójelben megjegyzem,
hogy ide tartoznak még azok az egyházi iskolák vonatkozásában tett intézkedések is, ame-
lyek az egyházi iskolákat a pária-sorból kiemelték tanárostól és tanulóstól. Figyelemre méltó
az én számomra és az MDF számára a vizsgaközpontok kérdése is. Hiszen nagyon érdekes
és sajátos módon sikerült a legelsõ demokratikus kormány idején felállított tankerületi ok-
tatási központokat közutálat tárgyává tenni. Nincs idõ erre kitérni, de a lényeg az, hogy a
gyakorlat bebizonyította, hogy szükséges az állami tanügyigazgatás, mert e nélkül olyan
mértékben atomizálódik a közoktatás, ami ismereteim szerint a világon egyetlen demokra-
tikus és eredményes oktatásüggyel rendelkezõ állam esetében sem létezik.
Nem akarok most kitérni a pedagógusbérekkel kapcsolatos vitára. Ugyanis mindenki ígér
és utána egy töredékét tudja csak megvalósítani, ami természetes, azonban a tendenciákat
kell figyelni. Én egy másik nagyon fontos dologra szeretnék utalni; a taneszköz fejlesztésre,
és a közoktatási intézmények épületeinek fejlesztésére. Az önkormányzati iskolafenntartás
nagyon jó dolog, az önkormányzatok egy része szívügyének tekinti az oktatást, egy része
meg nem annyira. Tehát itt még nagyon sok mindent lehetne tenni. De akár szívügyének
tekinti, akár nem, a források szûkössége folytán; elsõ a bér, második az intézmény-épület
mûködtetése és így a taneszköz fejlesztés, könyvtárfejlesztés és minden egyéb általában úgy
kerül az utolsó sorba, hogy gyakorlatilag teljes mértékben elmarad. Ez a kormány nagyon
bölcsen megtartotta az Oktatási Közalapítványok rendszerét, amelyet az elõzõ kormány
állított fel, de megfelelõ források nélkül. Ez a kormány viszont nagyon jelentõs összegeket
utalt át ezeknek a megyei alapítványoknak, amelyek több százmilliós, sõt milliárdos nagy-
ságrendben pályáztattak intézményeket taneszköz- és könyvtárfejlesztésre. Ezzel egy jelen-
tõsnek mondható fejlõdés indult meg ezen a területen, amelyik még nem fejezõdött be. Ez
a jelen költségvetési évben is így folytatódik, és az épületfejlesztés súlypontja a következõ
ciklusra került.
A pedagógus életpályára és a minõségbiztosításra most nem térek ki – másként képzeltük el
részleteiben ennek a két kérdésnek a megoldását; de megfelelõ módosítással figyelemremél-
tónak találjuk.
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A felsõoktatásra nem tudom, hogy mennyi idõ marad még, de a tandíj eltörlése korábban is
központi kérdés volt, utána a tandíj visszaállítódott, és most nagyon helyesen, megint eltö-
rölték. Hadd fejezzem be egy olyan személyes tapasztalattal, amelyik nagyon figyelemre-
méltó.
Három napja hallottam Bokros Lajost a TV2 éjszakai adásában, akit megkérdeztek arról,
hogy ha most lenne lehetõsége, mit csinálna. Õ erre azt mondta, hogy visszaállítaná a tan-
díjat, mert teljesen szükségtelennek tartja, hogy egy kicsi országban ilyen sokan járjanak
felsõoktatási intézményekbe. Tehát én megerõsödtem abban az elképzelésben – az MDF-et
képviselve mondom ezt természetesen –, hogy annak idején helyes irányba indultunk el, és
támogatni tudunk mindent, ami folytonosságot képvisel új ötletekkel, új tapasztalatokkal,
és új tervekkel kiegészítve, és természetesen elõbbre lépve. És hát bizony változatlanul nem
tudunk támogatni olyasmit, ami az emberi oldalt, a humán oldalt csak valamilyen piaci
tényezõként kezeli és annak bizonyos vonatkozásait egyáltalában nem veszi figyelembe.
Csizmár Gábor: Természetesnek tartom, hogy az államtitkár úr az eredményeket látja és láttat-
ja inkább. Egy ellenzéki képviselõnek ugyanakkor az árnyoldalt is észre kell venni, azt gon-
dolom. Fogadjuk el természetesnek, hogy a kormányzati oldal inkább az eredmények irá-
nyába tolja el a mérleget, mi meg inkább a hiányosságok irányába.
Az elsõ amit én jeleznék az, hogy ebben a négy esztendõben felerõsödtek a közoktatásban a
szelekciós folyamatok, és tovább nõttek az esélykülönbségek. Úgy tûnik, hogy három intéz-
ményrendszer van ma Magyarországon. Van a gazdasági elitnek illetve a kulturális elitnek
egy intézményrendszere, jellemzõen a 6–8 osztályos gimnáziumok intézményhálózata. Van
a többségnek egy 8 általános + 4 középiskola. És van a lemaradók, leszakadók, hátrányos
helyzetûeknek egy gyakorlatilag zsákutcás intézményrendszere. Lényegében háromfelé sza-
kadt az intézményrendszer, és ezek között nincs átjárás. Mi ezt elég komoly problémának
látjuk.
A másik ilyen probléma, ami az elmúlt négy esztendõ terméke, az oktatásirányításban egy
erõteljes újraközpontosítás. Tanterv, tankönyv, források elosztása, döntéshozatali rend, so-
rolhatnám tovább a példákat, minõségbiztosítás, felvételi rendszer, amelyekben mind-mind
olyan lépéseket tett a kormány, amelyekkel hatásköröket vont magához. Lényegében ko-
rábbi, demokratikusnak induló, szakmai belsõ demokráciára építõ döntéshozatali eljáráso-
kat szüntetett meg. Megmaradt az OKNT mint tanácsadó testület, de az összes fontos
funkciója, vagy szerepköre megszûnt. Lényegében azok a jogszabályok, amelyek a tartalmi
irányítás jogszabályai, mind-mind centralizált funkciót kaptak. Ha valaki összehasonlítja a
70-es évek szûk levegõjével illetve rossz levegõjével az oktatásirányítást, rettentõ sok hason-
lóságot fog látni. Vegyük elõ a 76-os tantervi utasítást és nézzük meg a kerettantervet, igen
szoros korrelációt fogunk találni benne, és lehet az összes többi elemet is végignézni. Én ezt
nem tartom jó tendenciának.
A harmadik ezzel összefüggésben a szakmai innováció. Mondhatnám, hogy ennek az arcul-
csapása volt az elmúlt négy esztendõ, de enyhébben fogalmazva, azt mondanám, hogy az
ösztönzésének a megszûnése valósult meg. Ide tartozik a tanterv, ide tartozik a minõségi bér
megszüntetése, ide tartozik a minõségbiztosítás ügye is. Az államtitkár úr szerint ezekben
szakmai konszenzus van. Én pedig azt gondolom, hogy óriási pénzen létrehozták a minõ-
ségbiztosítási rendszert, amely inkább nevezhetõ tanterv-rendõrségnek, mint minõségbiz-
tosításnak. A világon sehol nem az állam kezében van a minõségbiztosítás, hanem a szak-
mai önkormányzatok kezében. És sehol nem képzelhetõ el, hogy az egésznek a pénzügyi
része úgy nézzen ki, hogy ahol a pénzre szükség van, vagyis ahol a minõséget produkálják,
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ott van a legkevesebb forrás. Úgy gondolom, hogy nem teljesült a FIDESZ-nek az a négy
évvel ezelõtti ígérete, hogy megtörténjék a NAT felülvizsgálata – ami egyébként törvényi
kötelezettség is lett volna –, és a NAT 12 évfolyamra való kiterjesztése.
Lényegében a helyi pedagógiai programok el sem indulhattak egy adminisztratív döntés
eredményeképpen, az egész pedagógustársadalomnak azt üzenve, hogy hiába dolgoztak más-
fél-két évig a helyi pedagógiai programon, tanterven, lényegében teljesen feleslegesen dol-
goztak. Megmondják helyettük, hogy mit kell csinálni.
Negyedikként említeném a tankötelezettség 18-ik életévig szóló kiterjesztését. Ezt 1996-
ban a törvénymódosításkor az országgyûlés eldöntötte, a FIDESZ ezzel kampányolt 1998-
ban, a 40 pontjában is benne volt. Most is elõ-elõjön ez a FIDESZ papírokban mint ígéret.
De azért a történelmi hûség kedvéért tegyük hozzá, hogy ez 1996 óta, az MSZP-SZDSZ
kormányzás óta törvénybe foglalt tétel. Az elmúlt négy esztendõben ennek a feltételrend-
szerét kellett volna megteremteni. De sem az intézményi feltételei, sem az infrastrukturális
feltételei, sem a humán erõforrás feltételei, sem a szakmai feltételei nem mozdultak elõre az
elmúlt négy esztendõben.
Ami a pedagógus bérhelyzetet illeti: természetesen el fogunk még játszadozni a számokkal
sokáig, de azért én is hadd mondjak néhány számot. Megnéztem az OM és a PSZ adatait,
itt vannak nálam, hogyha nem jól hivatkozom, majd a kollégák ki fognak javítani. Ezek
szerint a pedagógusok reálbér-növekedése egyetlen évben sem érte el az abban az évben
produkált GDP növekedést. Tehát a GDP növekedéssel nem tartott lépést a pedagógus
reálbér emelkedés. Bûvészmutatvánnyal persze el lehet érni, hogy kijöjjön a 8–10%-os re-
álbér átlag. De szerintem ez bûvészmutatvány, játék a számokkal. A tény az, hogy a pedagó-
gusbér egyetlen évben sem érte el az adott évi GDP emelkedést.
Ha megnézzük, hogy 1998-ban a szellemi dolgozók átlagbére mennyi volt, ehhez képest a
pedagógusok bére 70%-on állt. Most pedig az átlagbérük pontosan ugyanúgy 70%-on áll a
szellemi dolgozók átlagbéréhez képest. A diplomásokhoz viszonyítottan pedig nagyjából
50%-on áll. Az egy fõre esõ GDP esetében 0,7–0,8% környékén volt 1998-ban, most is
0,7–0,8% környékén van, holott 1,3% körül kellene lennie. Ha azt nézzük meg, hogy a
minimálbér emelésével mit ért el a közalkalmazotti bértáblával kapcsolatban a kormányzat,
akkor azt látjuk, hogy lényegében összecsúszott a teljes bérskála, és ma egy kezdõ pedagógus
pontosan hétezer forinttal keres többet, mint egy takarítónõ. Ha a diákoknak azt mutatjuk
be, hogy ez a tudás becsülete, hogy a takarítónõ és a pedagógus között pontosan hétezer
forint a fizetésbeli különbség, akkor beszélhetünk a tudás tiszteletérõl, és próbálhatjuk
motiválni a gyerekeket, de világos, hogy ennek nem lesz foganatja. Amit most ígér a kor-
mány meg a FIDESZ a pedagógusoknak, hogy majd a következõ ciklus végére elérik az
átlagbér 125%-át, ezt négy évvel ezelõtt is ígérte, majd dokumentálhatóan nem teljesítette.
Most újabb négy évre ígéri meg ugyanezt. Négy évvel ezelõtt benne volt a kormányprog-
ramban és a FIDESZ-programban, hogy halaszthatatlanul szükség van az önálló pedagó-
gus bértáblára. Tessék elõvenni a dokumentumokat. Most négy év után ismét azt ígéri a
kormányzat meg a FIDESZ, hogy szükség van önálló pedagógus bértáblára. Tehát ilyen a
hitele az ígérvényeknek.
Ami a közoktatás finanszírozási garanciáit illeti: érdekes módon konszenzus volt abban,
hogy a mindenkori normatívák, a két évvel korábbi tényleges költségek 80%-ára, majd
1999-ben 90%-ára emelkedjenek. Ezt egy év múlva a FIDESZ javaslatára eltörölte az Or-
szággyûlés. Vagyis sajnálatos módon már nincsenek meg a finanszírozási garanciák. Ugyan-
így nincsenek meg a pedagógus továbbképzésre, a térségi feladatokra, a közoktatás-fejlesz-
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tésre, a korábban meglévõ 3–2–2%-ok. Ezt a jelenlegi kormányzat két lépésben annullálta,
egyszer elsõ lépcsõben összevonta, aztán meg gyakorlatilag számonkérhetetlenné tette.
A felnõttképzés ügyében pedig azon kívül, hogy egy törvényt elfogadott az országgyûlés,
amely meglehetõsen adminisztratív és visszafogja a felnõttképzés szükséges, dinamikus fej-
lesztését, semmi nem történt. Inkább azt tudnám mondani, hogy mind a tankönyvpiac,
mind a felnõttképzési piac esetében olyan törvények születtek, amelyek lehetõvé teszik,
hogy politikai alapon le lehessen nyúlni ezeket a piacokat. Azt gondolom, hogy nagyon
helytelen, hogy ilyen törvények születnek.
Ami a konszenzusokat illeti: olyan reformokat illetõen volt konszenzus az elmúlt négy esz-
tendõben, amelyek a korábbi négy évben kezdõdtek. Ilyennek tartom a középfok expanzi-
óját. Ezen kívül egy ideig a finanszírozási garanciákban is volt konszenzus, aztán sajnos ezt
a kormányzat egyoldalúan felrúgta, illetve nem vette figyelembe az ellenzéki javaslatokat.
Az államtitkár úr három dolgot mondott, amiben szerinte egyetértés van a pedagógustársa-
dalom és a tárca vagy a kormányzat között. Én azért megkérdezném a pedagógusokat, hogy
valóban így látják-e, hogy valóban nem rángatta-e a rendszert ide-oda ez a kormányzat az
elmúlt négy esztendõben. Azt gondolom, hogy éppen ez a pedagógusok problémája, hogy
négy évente rángatják a közoktatási rendszert. Hogy sikere van-e a minõségbiztosításnak?
Azt gondolom, azok körében, akik ebbõl pénzt kapnak, sikere van. Akiknek pedig dolgozni
kell a minõség érdekében, azoknál sokkal kisebb a sikere. Ami pedig a pedagógus életpálya-
modellt illeti, azt gondolom, hogy más közegekben jár, aki azt mondja, hogy ennek kedve-
zõ a fogadtatása. Az én összes tapasztalatom elutasító, vagy erõsen kritikus jellegû vélemé-
nyekrõl szól, és úgy gondolom, érdemes lenne a pedagógustársadalommal intenzívebb pár-
beszédben lenni annak érdekében, hogy valóságosan meg tudják ítélni, hogy bizonyos kor-
mányzati döntéseknek milyen a szakmai fogadtatása.
Horváth Péter: Egy szakszervezet – úgy vélem – nem lehet sem kormánypárti, sem ellenzéki,
annak konstruktívnak kell lennie, és együttmûködnie mindenkivel, aki/amely arra vállal-
kozik, hogy fáradozzék rétege – a mi esetünkben az oktatásügyi dolgozók – érdekében. A
szokványos mondással ellentétben az ördöggel semmiképpen.
Én az elmúlt négy esztendõt az országos vezetõségünk értékelései alapján ellentmondásos-
nak érzékelem. Nagyon sok kérdésben sikerült elõrelépni, több területen megszülettek a
megoldás ötletei, és számos területen továbbra is eredménytelen maradt a próbálkozás. Úgy
érzem, hogy a pedagógusok döntõ többsége, noha korábbi kreatív munkáját, a helyi tanter-
veket és a helyi pedagógiai programokat sajnálta, mégis üdvözölte a kerettanterv bevezeté-
sét, aminek sok oka van. Többek között, hogy ez átjárhatóvá tette a rendszert, még ha a
három intézményrendszeren belül értendõ is az átjárhatóság. Másodszor egyértelmûvé tette
azokat a vitákat, amelyeket a pedagógusoknak kellett egymás között folytatni a különbözõ
szakok következtében, a NAT tól-ig igazában semmitmondó százalékos arányai végrehajtá-
sára. Ugyanakkor a kerettanterv is magában hordozza minden ilyen központi elõírás hiá-
nyosságát, többek között azt, hogy nem tudta megoldani például a testnevelés kötelezõ
órában való megmaradását.
Ha összehasonlítjuk a különbözõ reál-, humán-, nyelv- és egyéb képzési arányok megválto-
zását, akkor azt hiszem, a természettudományos képzés igen jelentõs hátrányba került. És
ezzel a késõbbiekben is küszködni fogunk, és azzal is, hogy mit fogunk csinálni azokkal a
pedagógusokkal, akik a pályán vannak, és ráadásul nem is a legrosszabbak. Ennek ellenére
úgy vélem, nagyon nagy hiba lenne, ha a kerettanterv bevezetése most megtörne, és bármi-
féle kormányzatváltás esetén megszûnnék.
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Nagy hibának érzem egyébként, hogy noha a pedagógusbérek kérdésében kétségtelen lép-
tünk, de nem eleget. Ma sem érjük el a 90-es évek elõtti pedagógus átlagbér színvonalát és
lehetõségeit. Azt hiszem, ez az egyetlen szakma a világon, ahol az elmúlt idõszakban a bér-
emelés óraszámemeléshez kapcsolódott. Úgy érzem, hogy a minõségi bérezés korábbi gya-
korlata a pedagógusok számára nagyobb lehetõséget hozott. A mostani kormány elsõsorban
azok számára ad anyagi lehetõséget, akik a minõségbiztosítást végzik. Az iskoláknak nagyon
kis százaléka tud a Comenius-programba bekapcsolódni. Azt kell mondanunk, hogy az a
rendelkezés, amely az iskolában a minõségbiztosítási csoport vezetõjének és tagjainak java-
dalmazását rendezte, tovább rontotta a minõségi bérezés alapelemét. Márpedig akármilyen
pedagóguséletpálya-program és bérhelyzet fog kialakulni, valószínûleg ragaszkodni kellene
a háromelemû bérrendszerhez amelyben – azt hiszem – bizonyos konszenzus van.
Nagyon sajnálom, hogy a továbbképzési pénzek is csökkentek. Ráadásul azt kell hozzáten-
ni, hogy itt már korábbi ígéretek elhangzottak, sõt megvalósultak. Az intézmények beisko-
láztak embereket, vállaltak bizonyos kötelezettséget ezek képzésére több éven keresztül.
Ugyanakkor a képzésben résztvevõknek a díja, tehát amit be kellett fizetni ezért az egyes
pedagógusnak, emelkedett, az intézmény pénzügyi keretei pedig csökkentek. Azt hiszem, ez
ugyancsak hangulatrontó volt.
Ugyancsak hiányolom, hogy az önkormányzatoknak nincs elegendõ pénzük arra, hogy az
intézményeiket fenntartsák. Az, hogy az intézményeink ma „pisiszagúak”, hogy leromlot-
tak, hogy az intézményeinkben az óvodákkal összehasonlítva óriási a minõségkülönbség, az
annak a következménye, hogy az elmúlt idõszakokban, a megszorító helyzetek következté-
ben mind a kormányzat, mind az önkormányzat számára elsõdleges a felemelt bérek –
valamint azok járulékainak – kifizetése volt, ami egyáltalán nem elégítette ki a pedagógusok
várakozását. Mindazok az összegek, amelyek felújításra, fenntartásra, könyvtárfejlesztésre,
eszközbeszerzésre fordíthatók, vagy szinten maradtak, vagy pedig csökkentek az elmúlt évek-
ben. Tehát az önkormányzatokat vagy szabad pénzekhez kell juttatni, vagy még erõteljeseb-
ben kell növelni az állam hozzájárulását ezekhez a fenntartási költségekhez.
Biztosan történtek beruházások, akár a tornatermek, akár néhány új épület és új iskola
esetében. Azonban azt kell látni, hogy egyrészt a tanulói létszám csökkenése miatt ma va-
gyonvesztés történik, másrészt a fejkvótás rendszer következtében tõkekivonás folyik az
oktatásból. Mert teljesen mindegy, hogy 18 vagy 27 tanuló van egy osztályban, a fûtés-
világítás, a tanító néni és a nevelés költségei azonosak. Tehát akármennyire is igazságosnak
tûnik a fejkvóta szerinti finanszírozás rendszere, ez tõkekivonással jár az oktatásban, és az
önkormányzatokra ró olyan nem finanszírozott költséghányadokat, amelyeket õk, a jövõ, a
gyermekek érdekében természetesen vállalnak, eddig is vállaltak, de beleroppannak. Ez az
oka annak, hogy az önkormányzatok erõfeszítései ellenére is olyanok az iskolák, amilyenek.
Hangsúlyozom, hogy ez nem a mostani vagy az elõtte lévõ, hanem a Németh-kormány óta
meglévõ ellentmondásos helyzet következménye. De ez egyben azt jelenti, hogy ma már
nem igazán lehet esélyegyenlõségrõl beszélni. Legfeljebb arról, hogy lépéseket teszünk a cél
közelítéséhez; hogy több legyen az esély, akár az ösztöndíjakról, akár az Arany János-prog-
ramról van szó. Azonban e törekvések még mindig nem tömegesek, és nem a tanulók, a
pedagógusok nagy részére kiterjedõ lehetõségek. Ezeket folytatva, valós lépéseket kell tenni.
Ismert, hogy nõ azoknak a gyerekeknek a száma az iskola befejezõ idõszakában, akik hátrá-
nyos helyzetben vannak. Hetedik-nyolcadik osztályban húzóerõk nélkül ezeknek kell ver-
senyhelyzetben maradniuk. A középiskolai beiskolázás során kellene valamit csinálni a gye-
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rekek érdekében, meggátolva azt, hogy a többséggel szemben, a gazdasági és kulturális elit
számára fenntartott 6 és 8 osztályos iskolákba járók elõnybe kerüljenek.
Az életpályaprogramról szólva, ha bárki nagyon szerette volna, hogy ez megvalósuljon, ak-
kor az a Pedagógusok Szakszervezete volt, és azt hiszem, hogy a PSZ egyik élesztõje és
kezdeményezõje volt egy ilyen modell kidolgozásának. Nagyon sajnáljuk, hogy ennek elle-
nére a közszolgálati modell elõbb született meg, mint a pedagóguséletpálya-modell. Ennek
vannak olyan elemei, amelyekkel érdemes foglalkozni a továbbiakban is. Úgy látszik azon-
ban, hogy azok az ígérgetések, amelyek 2006-ra és még késõbbi idõkre tolnák ki a kérdések
megoldását, ma már nem elégítik ki a pedagógusokat. Nem hiszem, hogy a minisztériumi
tervezet vonzó lenne. Nagyon nehezen tudom elképzelni például, hogy ki lesz mesterjelölt
és ki mester. Lehet, hogy másfajta elnevezésekben kell gondolkodni. Azt sem vetem el, hogy
a közalkalmazotti megoldásokat, tanácsos, fõtanácsos kategóriákat lehetne inkább elõven-
ni, annak az elõírásrendszerét és a pénzügyi helyzetét megteremteni. Mert ezek a kifejezé-
sek, hogy mester, inkább az iparra és a mûvészetekre vonatkoztathatók, mint a pedagógiára.
A mentorrendszer is olyan, hogy lassan már keresni kell a pályakezdõket és a mentorokat,
akik el tudják és akarják ezt vállalni, ha így megy tovább. Azután azt sem tudom elképzelni,
hogy ha a pályakezdõnek adott ösztöndíjat fölváltja a bér, és ha õ annak szükséges mértékét
el akarja érni, akkor azt csak többletmunkával teheti. Tehát nagyon sok kritika illette ezt az
életpályaprogramot a pedagógusok részérõl. Én mégis azt tartom lényegesnek, hogy a gon-
dolkodás megindult errõl, a munka és az elképzelések kidolgozása elkezdõdött, és remélem,
bárki kerül kormányra, ez az életpályamodell hamarosan megvalósul. Nem szabad abból
presztízskérdést csinálni, hogy ki, mit talált ki és mit javasolt. Itt olyasmit kell tenni, ami a
bérek mellett visszaállítja a pedagógusok tekintélyét és a pályába vetett hitét. Erre a pályára
olyanoknak kell beáramlani, akik alkalmasak lesznek az oktatásra-nevelésre.
Azt is tudomásul kell venni, akármilyen gyors intézkedések következnek, nem biztos, hogy
ettõl a minõségi munka azonnal megindul. Legfeljebb azoknak ad reményt, akik kreatívak,
és „kalandvágyból”, hivatásszeretetbõl mégis a pályán maradtak. De nagy változásokat csak
hosszabb idõ során lehet elérni.
Kerpen Gábor: Nagyon sok mindenben tudunk egyetérteni, akár a kormánypártokkal, akár az
ellenzékkel. Nézzük elõbb a szakmát. Egyenlõ esélyeket kell teremteni, ez természetesen
mind a szakszervezetek, mind a pártok programjában benne van, de nagyon nem mindegy,
hogy hogyan csináljuk. Azt gondolom, hogy ezt csak konszenzus mentén lehetne csinálni.
Konkrét példa a kerettanterv bevezetése. A kerettanterv bevezetésével a diákok óraszáma
csökkent. Ez azt jelenti, hogy a pedagógusok által tanított óraszám is csökkent. Ezzel párhu-
zamosan felemelni a kötelezõ óraszámot, ez nyilvánvalóan gerjeszti a pedagógusok félelme-
it. Nem azt mondom, hogy közvetlenül vezet elbocsátáshoz, és ebben egyetértünk az asztal
körül ülõkkel, hogy ne is legyen közvetlenül köze a munkáltatáshoz. De a kormány elõre
láthatja, hogy a fenntartók mit fognak ennek következtében lépni. Azt gondoljuk, hogy a
kerettantervek bevezetése szükséges volt az esélyegyenlõség megközelítéséhez, azonban egy-
részt félelmeket gerjesztett, másrészt az innovációt akadályozta.
A fõ problémánk az elmúlt négy évben az volt, hogy rendszerint a sajtóban kellett polemi-
zálni a kormánnyal bizonyos kérdésekben. Most legutóbb például a pedagógus életpályával
kapcsolatban. Mi sokszor leszögeztük, hogy nagyon nem szeretjük, hogyha valami elõször a
sajtóban jelenik meg. Nem arra akarunk reagálni, amit a sajtó közöl, hanem arra, amit az
oktatási minisztérium. A másik ugyanezzel kapcsolatban: az egyeztetések mentén igazat kell
mondani minden szempontból. Erre konkrét példa a pedagógusok számítógéphez juttatá-
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sa. Úgy gondoljuk, hogy ez egy nagyon fontos lépés volt az elmúlt négy évben, azonban
ahelyett, hogy kimondta volna kormány, hogy itt forrásokat kíván bevonni a minõségbizto-
sítás helyi infrastruktúrájának kialakításához, olyan munkavállalók képzéséhez, akik ebben
részt kell hogy vegyenek, ahelyett sokkal inkább a PR-ra fektette a hangsúlyt. Tehát a mû-
ködés módja, udvariasan szólva, nem volt szerencsés.
A bérekre vonatkozóan: Tavaly õsszel volt egy országos konferencia, ahol az OKI is szere-
pelt, és a fõigazgató úr azt mondta, hogy ilyen finanszírozás mellett ellehetetlenül az okta-
tás. Úgy gondoljuk, hogy igaza volt. És nemcsak a pedagógusok bérezésérõl, hanem a nem
pedagógusok bérérõl is szó van. A legutolsó felmérés szerint tavaly 53%-kal volt elmaradva
a piaci szférában dolgozó nem szellemi foglalkozásúak bérétõl az oktatásban dolgozó nem
szellemi foglalkozásúak bére. Ez ellehetetleníti az oktatást. A kormányprogramban szere-
pelt, hogy a pedagógusoknak társadalmi presztízst kíván adni a kormány. Ezt mi teljes
szívvel és erõvel támogatjuk. Azonban úgy látjuk, hogy ez messzemenõkig nem valósult
meg. Visszautalnék arra, hogy a kollégák nagy része egyrészt bizonytalanságot érez, más-
részt úgy érzi, hogy a fizetése nem emelkedik olyan mértékben, amilyen mértékben a piaci
szférában emelkedtek a bérek, és ahelyett, hogy közeledett volna az olló, inkább kinyílt.
Még akkor is, hogyha a kormány tényleg növelte a reálbért az elmúlt négy évben.
A pedagógus életpályával kapcsolatban nem szeretnék polemizálni, ezt már megtettük, és
remélem még fogjuk is. Csak azt szeretném megjegyezni, hogy egy mûködõképes modellt
kellene készíteni, amely mind munkajogi, mind igazgatási szempontból mûködik és nem
káoszt okoz. Az, hogy ki fogadta el és ki nem fogadta el, arról pedig azt gondolom, hogy
szükség van olyan felmérésekre, amiket az OM csinál, illetve az OM megbízásából a Tárki.
Azonban mindenféle kérdést fel kellene tenni, nemcsak azokat, amelyek abban a felmérés-
ben szerepeltek, és akkor kaphat olyan képet a mindenkori oktatási kormányzat, aminek
alapján egy közép- vagy hosszú távú programot készíthet.
A minõségbiztosításról: A minõségbiztosításnak ugye eleme a pedagógus, eleme az épület,
amelyben dolgozik mind a pedagógus és a nem-pedagógus. Gondolom, hogy ebben a szü-
lõnek is szava kell, hogy legyen, és a diákoknak is. Azt hiszem, 1990-ben mondta az akkori
oktatási miniszter egy TV-s megbeszélésen, hogy nagyon nehéz helyzetben van az oktatás-
ügy. Mi ugyanígy látjuk most ezt a helyzetet. Miközben a kerettantervekkel szûkítik a diá-
kok kötelezõ óraszámát, hogy ne legyenek annyira terhelve, hiszen a terhelést csökkenteni
kell, aközben nagyon nagy mértékû az a szülõi elvárás, amely a diák terhelését inkább nö-
velné. Arra kellene inkább gondot fordítani az oktatási kormányzatnak, hogy hogyan lehet-
ne ezt a kettõt – az ilyen típusú szülõi elvárásokat és a másmilyen kormányzati, illetve
diákelvárásokat – szinkronba hozni.
Educatio: Köszönöm. Most arra kérem a résztvevõket, szíveskedjenek tömören összefoglalni, hogy
mi az, amit az elkövetkezõ négy évre az adott szervezet elképzel az oktatásügy elõrehaladása
érdekében.
Kerpen Gábor: Amit az oktatásban alapvetõnek gondolok, az az, hogy az egyeztetések mentén
igazat kell mondanunk mindkét oldalon, és az egyeztetõ tárgyalások során kell közös neve-
zõre jutnunk, nem pedig üzengetések segítségével.
A pedagógus életpálya programban burkoltan benne van az, hogy rossz a pedagógusképzés
rendszere. Ezt meg kell változtatni. Ezt ígérte 1998-ban a Fidesz programja, de nyilván nem
volt ideje és módja bevezetni. Akkreditált képzések rendszerében ez nem megoldható, tehát
a pedagógusképzést teljesen át kell alakítani. Nem akkreditált képzéseken kellene részt ven-
ni a pedagógusnak, hanem nagyon nagy hangsúlyt kellene fektetni arra, hogy már az alap-
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képzésben megkapják mindazt a tudást, ami késõbb szükséges. Ami nagyon fontos, hogy a
pedagógusok bérezését rendbe kell tenni. A PDSZ úgy látja, hogy a pedagógusok alapillet-
ményét kellene megnövelni oly módon, hogy ez megegyezzen az azonos végzettségûek nem-
zetgazdasági átlagával. Errõl eddig nem hallottunk, és nem is láttam a tervben. Ezzel kap-
csolatban meg kell különböztetni azokat a plusz feladatokat, amelyek az oktatási intéz-
ményben valóban vannak, és el kell õket végezni, de azokra külön forrást kell teremteni.
Visszautalnék arra, amit itt többen is mondtak. Ilyen volt a minõségi bérek kérdése: ezt ott
kellett volna hagyni az intézményeknél és pluszban rátenni a Comenius finanszírozását. Azt
gondolom, hogy a következõ négy évben erre lehet megállapodásokat kötni.
A harmadik: rendbe kell tenni a nem pedagógusok bérét is. Méghozzá ugyanolyan módon,
ahogyan a pedagógusokét, tehát az azonos végzettségûeknek megfelelõ országos átlagot meg
kellene kapniuk.
A negyedik: ugye eredetileg azt tervezték, hogy bevezeti a kormány a taneszközrendeletet,
illetve az oktatási intézmények épület szabvány-tervezete is elõkerült. Nagyon jó lenne, ha
annyi pénzt fektetnének az ágazatba, hogy ne kelljen folyton visszavonni a jó terveket. A
mindenkori kormány felelõssége, hogy ne a vitát gerjessze a pénzügy és az oktatásügy kö-
zött, hanem az oktatási ágazatot fejlessze az azt megilletõ módon.
Horváth Péter: Sokban egyetértek az elõttem szólóval. Annyival egészíteném ki, biztos, hogy
hozzá kell nyúlni az önkormányzati törvényhez is, és tisztázni kell az önkormányzatiság
valós fogalmát. Hiszen az intézményeket csak így lehet igazán fenntartani. Akkor egyértel-
mûvé válik, hogy ezen belül kinek mi a felelõssége. Én stabilitást és nyugalmat várok és
szeretnék. Tehát nem örülök semmiképpen, ha egy gyerek esetében, aki az általános iskolá-
ban optimálisan 8 évig, középfokúban 4 évig tanul, ez idõszak alatt háromszor megváltoz-
tatjuk mindazt, ami az õ iskolai pályafutását illeti.
Még valamit! A mi ágazatunkra jellemzõ, hogy egyszerre van jelen a pazarlás és a hiány.
Föltétlenül szükséges, hogy ez mérséklõdjön, és azok a pénzek, amelyek nagyon sok kft-be
és satöbbi másba áramlanak, azok egyrészt jussanak el a felsõoktatásba, illetõleg a munka
egyedüli és kizárólagos végzésére. Az alapilletményen túl rendezni kell a különbözõ pótlé-
kok ügyét, amelyek a bérek 20%-át teszik ki. Errõl nagyon keveset beszélünk. Nevetséges-
nek tartom, hogy egy osztályfõnök a magyar oktatásügyben 1900 Ft-ot kap havonta ezért a
külön munkavégzésért. Az elkövetkezendõ idõszakban az intézmények felújításával, helyre-
állításával is feltétlenül törõdni kell, remélhetõen így is történik.
Csizmár Gábor: Mi öt pontban fogalmaztuk meg a következõ négy év tennivalóit. Az elsõ az,
amit úgy mondhatnék, ahogyan a kolléga említette, hogy a biztonság és a kiszámíthatóság
legyen jellemzõ az oktatásban. Ennek több feltétele van: egyfelõl, hogy szülessen végre egy
átfogó közoktatásfejlesztési program, ami mögött felsorakoztatható a szakma, a társadalom
és a politikai pártok. Ezt sziszifuszi módon végig kell csinálni annak érdekében, hogy ez-
után lehessen a törvényi szabályozást módosítani. Azt gondolom, hogy ez a normális irány,
de ezt még eddig sose járta be a magyar közoktatás. Másrészt helyre kell állítani a demokra-
tikus döntéshozatali eljárásokat, ahogy utaltam rá. Az Országos Köznevelési Tanácsot rang-
ján kell kezelni. Egyetértek azokkal a szakszervezeti felvetésekkel, hogy az egész érdekegyez-
tetést újra kell gondolni.
Második feladatként mi úgy fogalmazunk, hogy versenyképes munkaerõ hagyja el az isko-
lát. Vagyis egyfelõl biztosítani kell a 18 évig való tankötelezettség összes feltételeit, és nyil-
vánvalóan a szakképzettség megszerzésének a feltételeit is. Ennek keretében kell biztosítani,
hogy minden gyerek ingyenesen képes legyen egy középfokú nyelvvizsgát tenni, képes le-
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gyen egy számítógép-kezelõi vizsgát tenni, és képes legyen jogosítványt szerezni. Ezt a há-
rom dolgot kérdezik meg ugyanis bármelyik személyzeti osztályon. Ezt a magyar közoktatás
ma nem produkálja, de ezt mindenkinek biztosítani kell, megvan rá a forrás, kiszámoltuk.
Ezen kívül egy sor olyan lépést kell tenni, amely a korai szelekció visszaszorítására irányul,
és természetesen ösztönözni kell olyan tartalmakat, mint a kommunikáció, a környezettel
való együttélés, a társadalomban való eligazodás vagy a fizikai-mentális egészség megõrzésé-
nek ismertetése. Ezekhez a tartalmi változásokhoz kell illeszteni a kerettantervi szabályo-
zást. Mi a kötelezõségét szeretnénk enyhíteni, de nem szeretnénk felszámolni a kerettanter-
vet. Azt gondoljuk, hogy másféle tantervek is elképzelhetõk, de úgy gondoljuk, hogy ehhez
a szakmai szolgáltató rendszert hozzá kell igazítani, és ehhez kell illeszteni a minõségbizto-
sítást és a mérési rendszereket.
Harmadikként a pedagóguspálya rekonstrukciója fogalmazódott meg feladatként, ahol
mindjárt az elsõ száz napban azt a lépést kívánjuk megtenni, hogy a közalkalmazotti bér-
tábla A1-es kategóriája legyen egyenlõ a minimálbérrel. Ez azt a sávösszecsúszást, amit az
50 ezer Ft-os minimálbér bevezetése okozott, ellensúlyozná és kompenzálná. Mi úgy gon-
doljuk, hogy egy egyszeri radikális, kb. 50%-os béremelésre van szükség 2002-ben, ami
nagyobb mint a tavalyi volt. Ezen felül évente infláció feletti, a GDP növekedését elérõ,
vagy azt meghaladó pedagógus reálbér emelésre van szükség. Mi három elemû bérrendszer-
ben gondolkodunk, ami áll egy közalkalmazotti bérminimumból, a szakmai feladathoz
illeszkedõ szakmai bérpótlékból és egy minõségi bérpótlékból. Ezt a bérrendszert szeret-
nénk érvényesíteni és nem valami fajta pedagógus életpálya modellt. Hétévente szeretnénk
egy év szakmai regenerációt biztosítani a pedagógusoknak a továbbképzésre, kutatásra, szak-
mai fejlesztésre, és természetesen egyetértek azzal, hogy ehhez a pedagóguspálya szakmai
rekonstrukcióhoz hozzátartozik az egész pedagógusképzés-továbbképzés újragondolása.
Negyedik feladatként az esélykülönbségek mérséklése fogalmazódik meg. A tennivalókból
csak tõmondatokban említenék néhányat: ingyenessé kívánjuk tenni az étkezést az óvodá-
ban, azért, hogy azokat a társadalmi csoportokat is érdekeltté tegyük az óvodai munkába
való bekapcsolódásba, amelyek ma anyagi okokból távol maradnak. Fontosnak tartjuk a
kistérségi iskolatársulások ösztönzését, a szakmai természetût és a pénzügyi természetût is.
Ilyennek tartjuk az ingyenes tankönyv biztosítását a közoktatásban nyolcadik évfolyamig, a
szakközépiskolákban pedig biztosítani kívánjuk azok számára, akik arra rászorulnak. Ilyen-
nek tartjuk az ingyenes helyközi közlekedés biztosítását mind a közoktatásban, mind a
felsõoktatásban részt vevõ diákoknak. Ilyennek tartjuk a lemorzsolódást megfékezõ speciá-
lis programok kialakítását, lényegében a második ,,Esély iskola” rendszerének létrehozását.
Utolsóként: mi az intézményhálózat mûködési feltételeirõl egy programcsomagot fogal-
maztunk meg, és azt gondoljuk, hogy nem lehet halogatni a feltételek, a taneszközök stabil
meghatározását, és ehhez az anyagi forrásokat hozzá kell rendelni. Több hosszú távú fejlesz-
tési programra van szükség, hogy a közoktatási infrastruktúra a harmadik évezrednek meg-
feleljen. Ezt nem lehet egy négyéves kormányzati ciklus alatt megoldani, ezért ebben kon-
szenzusos programot kell kialakítani. De ide tartozónak vélem a szellemi infrastruktúra
fejlesztését is, történetesen a pedagógiai asszisztencia – az iskolában a nem pedagógusok
ügyének – nemcsak bérügyének, hanem egész ügyének rendezését. Ide tartozik az a szakmai
információs bázis, adatbázis, amely mérési módszereket, akkreditált programokat, feladat-
bankokat foglal magába.
A felsõoktatás helyzetértékelésérõl annyit, hogy ugye tudjuk, hogy a hallgatói normatíva
sajnálatos módon nem változott az elmúlt négy esztendõben. Tudjuk, hogy a tandíj csak
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egy minimális része a tanulmányi költségeknek, mondhatnám egy tizede se lenne egyéb-
ként. Ugyanakkor alig változtak, illetve messze nem az inflációnak megfelelõen változtak a
lakhatási és a tankönyvtámogatások. A tandíj egyébként csak az államilag támogatott férõ-
helyeken szûnt meg, tehát a költségtérítéses rendszerben nem. Ezeket a pontosításokat ille-
ne elvégezni. A szlogent, hogy ingyenes lesz majd a diploma – ugye ez volt az ígéret négy
évvel ezelõtt –, egészen pontosan úgy lehetne megfogalmazni, hogy az államilag támogatott
helyeken tandíjmentesség van. Akkor talán jobban közeledünk az igazsághoz. Emellett sok-
kal több a diákok költsége. Úgy gondolom, hogy elmaradt az egész hallgatói juttatási és
támogatási rendszer újragondolása. Annak ellenére is, hogy jó elemek is bekerültek a rend-
szerbe, ilyennek tartom a Bursa Hungaricát. De ahogy kivitelezte a kormány, úgy nem
elfogadható. Tehát, hogy az a hallgatói normatíva terhére történik, gyakorlatilag az önkor-
mányzatoknak csak a pénze szükséges a dologhoz, egyébként elég gyenge az együttmûködés
az önkormányzatokkal. Úgy gondolom, hogy a felsõoktatás integrációjától várt eredmé-
nyek még nem jelentek meg. A következõ idõszak tennivalói közül ezt tartom a legkritiku-
sabb tételnek. Az integrációt úgy kell megvizsgálni, hogy hogyan lehet ennek a valóságos
szakmai és gazdasági eredményét elõhozni, amiben mindenki reménykedett, amikor ez az
integrációs döntés 1996-ban megszületett.
A felnõttképzést illetõen meglehetõsen dinamikus kormányzati programra van szükség.
Megítélésem szerint az a felnõttképzési kapacitás, ami ma Magyarországon van, nem felel
meg egy fejlett piacgazdaságnak. Lényegében háromszáz-, háromszázötven-ezer ember vesz
részt ma felnõttképzésben, és nagyjából nyolcszázezres-egymilliós kapacitás kellene ahhoz,
hogy egy korszerû gazdaság átképzési, továbbképzési, ráképzési igényeit teljesítsük. Az em-
berek életmódjában is meglehetõsen nagy szükség van erre. Sajnos a felnõttképzési törvény
pont ellene hat ennek a dinamikus mozgásnak. Ezért mi ezt kormányra kerülés után elég
gyorsan megváltoztatnánk. Szerintünk ugyanis kulcskérdés a felnõttoktatás.
Ritterné Vajta Mária: Mi azt gondoljuk, hogy most már itt van az ideje átgondolni stratégiai
szinten, a stabilitás fenntartása mellett az egész köz-, szak-, és felsõoktatást. Az eltelt több
mint 10 évben a világ annyira megváltozott körülöttünk, hogy sok intézkedés a gyakorlat-
ban nem egészen azt eredményezi, ami elvileg helyes lett volna. Ezek között a tanügyigazga-
tás és az önkormányzati intézményfenntartás jogi szabályozásának átgondolását tartjuk na-
gyon fontosnak. Utaltam már arra, hogy egyáltalán nem úgy mûködik, kisebb önkormány-
zatok szintjén különösképpen, de még nagy önkormányzatoknál sem az oktatási élet, mint
ahogy azt az oktatási jogszabályok meghatározzák, vagy ahogy ezt messzebbrõl bárki is el-
képzeli. Az önkormányzatoknak sok esetben nincsenek megfelelõen képzett szakembereik.
Ez nem mindenkire vonatkozik természetesen. Nem bántani akarom az önkormányzato-
kat, mert nagyon sokan jól ellátják ezt a feladatot, de sokan nem. Nincsen tehát megfelelõ-
en képzett személyzetük, ez esetben egyáltalán nem jogszerûen mûködnek, és akkor még a
szakszerûségrõl nem is beszéltem, és a sokat emlegetett gyermekközpontúságról sem.
Amennyiben nincs mód ezt módosítani, akkor is meg kell erõsíteni az önkormányzatok
iskolafenntartói tevékenységét szolgáltatással, finanszírozással. De a finanszírozás bõvítését
egyáltalán nem úgy gondoljuk, hogy amennyiben több pénzt tudna bármely önkormány-
zat pumpálni a közoktatásba, akkor attól automatikusan jobbak lesznek. Egyáltalán nem
lesz jobb a helyzet ilyen igazgatás mellett. Bizonyos szempontból a szabályozás is virtuális,
mint ahogy gyönyörû pedagógiai programokat írtak meg az elõzõ ciklusban, de utána be-
tették a szekrénybe, és a világon senkit nem érdekelt, hogy a gyerekek meg az udvaron
ugrálnak.
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Kiemeltem még két ponton az áttekintés szükségességét: a szakképzésben és a pedagógiai
szolgáltatásban, a szakszolgálatok területén. A szakképzésnél a szakképzés kezdõ és vég-
pontjait kellene különösen megvizsgálni, tehát a 18 évig tartó tankötelezettség fontossága
és jelentõsége mellett differenciálni kell. Ha a képességek különbözõek a különbözõ gyerek-
csoportokban vagy egyedekben, mindenkinek meg kell teremteni olyan típusú szakképzési
lehetõséget, amire képes. Örömmel hallottam a miniszter urat, aki el is kezdte emlegetni a
9–10. osztály áttekintését. Nekünk mindig az volt a véleményünk, hogy ezt differenciáltab-
ban kell megszervezni. A másik nehéz probléma. A moduláris rendszer felé való elmozdu-
lást jónak tartjuk, de továbbfejlesztendõnek. A szolgáltatásnál pedig én teljes zûrzavart lá-
tok. Azt gondoljuk, hogy a törvényi alapja megvan. Nem az a gond, hogy a szolgáltatás a
piacon nagyon esetlegesen mûködik, hiszen nincsen forrás arra, hogy megvásárolják, ha-
nem inkább az a baj, hogy ott a jogosítványok valóban összekeverednek. Tehát ennek az
áttekintése mind az iskolafenntartók számára, mind pedig a közoktatási intézmények szá-
mára nagyon fontos volna.
Utoljára pedig hadd mondjam azt, hogy én egyetértek azzal, hogy nem jó a szétszakadás, de
a korábbi intézkedések egy része is, minden szándék ellenére vagy hangoztatott szándék
ellenére szétszakadáshoz vezetett. Tehát itt valóban boldogan látnánk azt, hogyha bizonyos
alapkérdésekben nemcsak a frazeológia szintjén, hanem a tartalom, a jelentés szintjén is
valamilyen egymáshoz közelítõ álláspont alakulhatna ki, mint ahogy egy-két esetben talán
ez nem is reménytelen.
Egy kicsit kevesebb pártpolitikai propaganda lenne szükséges. Sokszor olyan intézkedéseket
támadnak – az elmúlt ciklusban is ez volt észlelhetõ – , amellyel tulajdonképpen egyet is
értene mindenki. Elsõ szinten a stratégiai gondolkodásban kéne megállapodni, az alapkér-
désekben, és utána már a megoldás részletein lehetne vitatkozni, az nem veszélyeztetné a
stabilitást.
Sió László: Elsõ hozzászólóként nem volt módom reflektálni másokra, így ezt most szeretném
megtenni. Van egy fontos elv, amelynek érvényesítése mindenkinek feladata, aki a közokta-
tás irányításában dolgozik: a kontinuitás és a változásokra való reagálás képességének egyen-
súlyban tartása. Ez azt jelenti, hogy egyrészt az értékeket õrizzük meg, másrészt ha el kell
dönteni valamit, akkor azt nem lehet halogatni, lépni kell. A kontinuitás biztosítására jó
példa a kerettanterv bevezetése, amely a NAT-ra épül, az pedig aligha lehet kérdéses, hogy
vannak olyan kihívások a magyar közoktatás és felsõoktatás elõtt, amelyek szükségessé tesz-
nek bizonyos változtatásokat, s amelyek gyorsan és hatékonyan akkor realizálhatók, ha az
állam erõteljesebben jelenik meg, direkt vagy kevésbé direkt eszközökkel ösztönzi ezt a
folyamatot. Azt hiszem, hogy a PISA mérés eredményei teljesen egyértelmûen jelzik min-
denki számára, hogy ez a kihívás valóban létezik. De már a mérések elõtt is tudtuk, láttuk,
hogy teendõink vannak ezen a területen. Ha úgy tetszik, nyertünk 3 évet azzal, hogy 1998-
ban megszülettek döntések például a kerettantervrõl, az iskolaszerkezet stabilizálásáról, a
minõségfejlesztési és az átfogó mérési, értékelési program elindításáról. Ez a kihívás nem
más, mint az, hogy a releváns tudás tartalma teljes mértékben átalakul. Majdnem mellékes
a lexikális tudás mennyisége, ami egyébként bármikor-bárhol hozzáférhetõ és megszerezhe-
tõ. A tudás megszerzésnek, továbbépítésének és alkalmazásának képessége az, amely ma a
középpontba került, ez az, amire az iskolának fel kell készítenie.
A kihívás óriási, a feladat azt jelenti, hogy sok esetben évtizedes vagy évszázados hagyomá-
nyokat, értékeket kérdõjelezünk meg, vagy éppen sorolunk hátrébb. Mi úgy gondoltuk
1998-ban, hogy ezt nem lehet úgy megoldani, ahogyan az MSZP-SZDSZ kormány pró-
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bálta, nem lehet a lovak közé dobni a gyeplõt, mondván, mindenki azt csinál amit akar.
Mert ha mindenki azt csinálja, amit akar, az tulajdonképpen azzal egyenlõ, hogy mindenki
azt csinálja, amire képes. És itt vitatkoznék Csizmár Gáborral, mert a Nemzeti Alaptanterv
felülvizsgálata bizony megtörtént. Ennek az eredményeként került bevezetésre a kerettan-
terv. Oktatáskutató intézetek és több tízezer pedagógus vett részt ebben a munkában, és a
vélemények megegyeztek: a kerettanterv bekerült az oktatási törvénybe. Mindebbõl követ-
kezik, hogy az érettségi, a kerettanterv, a mérési program bevezetése gyakorlatilag egy PISA-
kompatibilis oktatási rendszer kialakulását segíti és ösztönzi.
Csizmár Gábor érintette a szelekció kérdését. Én úgy látom, hogy a szelekció, a különbsé-
gek inkább stagnálnak, mint növekednek. Ez sem jó, de némi bizakodásra ad okot, hogy
legalább megálltak ezek a folyamatok. Ez jól mutatkozik abban, hogy növekszik az érettsé-
givel záródó képzésben részt vevõk aránya. Az iskolaszerkezet 6–8 évfolyamos intézmé-
nyekké való spontán átalakulása, a közoktatási törvény módosításának következtében, szin-
tén megállt. Az egyenlõ oktatási feltételek kialakítását célzó intézkedések szintén ebbe az
irányba visznek.
Néhány, az elmúlt idõszak intézkedéseit érintõ kritikai észrevételt, a központosítás vádját
nem is tudom értelmezni. A minõségbiztosítás teljesen egészében helyi folyamat, abba sem-
miféle beleszólása nincsen a kormányzatnak. A kormány egy programot finanszíroz, amely
támogató környezetet biztosít az intézmények munkájához. De az, hogy ehhez a program-
hoz csatlakozik-e egy intézmény vagy sem, ez az õ saját döntése. Az pedig, gondolom, ter-
mészetes, hogy a közpénzek felhasználását ellenõrizzük, ez a mindenkori kormányzat fela-
data.
A tankönyvek terén is hasonló a helyzet. Lehet azon vitatkozni, hogy a tankönyvek minõsé-
gét kell-e jobban szabályozni vagy sem. Mi – egyébként a pedagógusok véleményével meg-
egyezõen – azt gondoltuk, hogy kell, már csak azért is, mert a tankönyvek árát jelentõs
részben közpénzbõl finanszírozzuk. A minõségi elvárások szigorodásával ugyanakkor nem
csökkent a tankönyvkínálat, de elértük azt, hogy a tankönyvek minõsége javult. És ekkor
van értelme ingyenes tankönyvrõl beszélni. Nem az a lényeg ugyanis, hogy ingyen legyen a
könyv, hanem hogy olyan minõségû legyen, hogy az minden tanuló számára esélyt jelent-
sen. Ma elõfordul, hogy ha egy önkormányzat vagy egy szülõ kevésbé tehetõs, akkor valaki
nem juthat hozzá minõségi tankönyvhöz, mert az olcsóbbat kell választania. Ez az, ami
miatt szükséges az ingyen tankönyv, hogy minõségi tankönyvet lehessen biztosítani. A költ-
ségvetési támogatások alakulása: elhangzott a normatív szabályozás, illetve bizonyos garan-
ciális szabályok felfüggesztése. Az eredmények azt jelzik, hogy ez a szabályozás jól mûködik:
1998-ban 62,5% volt a teljes kiadásokon belül a normatív támogatás, ma pedig 74,5%. Ez
elég egyértelmû cáfolata az elhangzott állításnak.
Az is tény, hogy reálértékben is növekedtek a közoktatási kiadások. Nem olyan mértékben,
mint amilyen mértékben a normatív támogatás emelkedésébõl következne, de növekedtek.
Azt lehet látni, hogy a normatíva növekedése kiváltott egyes területeken önkormányzati
forrásokat, ezért nem olyan mértékû a növekedés, mint ami a normatív támogatásból kö-
vetkezne. De hangsúlyozom, reálértékben még így is növekedés történt.
Ugyanez vonatkozik a bérekre. Fel kell hívjam a figyelmet arra, hogy egy olyan országban,
ahol a GDP alakulása egy viszonylag szûk sávban mozog, lehet a GDP-hez viszonyítani a
béreket. De egy olyan országban, mint Magyarország, ahol az elmúlt tíz évben a GDP igen
széles sávban mozgott, ez értelmetlen. Két példát hadd említsek. A ‘90-es évek elején a
GDP-hez képest az oktatási kiadások aránya jelentõsen növekedett, mert a GDP zuhant, az
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oktatási kiadások pedig stagnáltak. Ebbõl valaki azt a következtetést vonhatja le, hogy para-
dicsomi állapotok alakultak ki az iskolákban, miközben ennek az ellenkezõje volt a valóság:
intézményeket zártak be, pedagógusokat bocsátottak el. Most egy fordított folyamat zajlik.
A GDP gyorsabban növekszik, mint ahogy nõnek a kiadások. Ennek több jól meghatároz-
ható oka van, ezeket hosszasan most nincs idõ elemezni. Sokkal pontosabb képet kapunk a
folyamatokról, ha a kiadások vagy a bérek reálértékének alakulását vesszük figyelembe,
vagy mondjuk a nemzetgazdasági átlaghoz hasonlítjuk a keresetek alakulását. Ez utóbbi
esetben azt lehet mondani, hogy 1998-ban 94%-on álltak a pedagóguskeresetek a nemzet-
gazdasági átlaghoz képest, és most, 2002-ben 110% körül alakulnak.
A minõségi bérpótlékot nem töröltük el, átalakítottuk a rendszerét, ez kétségtelen. Bizo-
nyos elemeit meg is kötöttük, pontosan a minõségfejlesztési program kapcsán. A minõség-
fejlesztés egy olyan komplex fejlesztési program, amely nagyon szorosan összefügg a kiemel-
kedõ munkavégzéssel, a minõségi munkával.
Az életpálya-programot illetõen nem hiszem, hogy ez a beszélgetés alkalmas lenne arra,
hogy ennek részleteit megvitassuk. Két dolgot azonban fontos megemlíteni: A 2006-os
idõpont minimális célkitûzésként szerepelt a programban. Természetesen mindenki azt sze-
retné, ha közelebb kerülne ez az idõpont, mi is. Ilyen típusú javaslatot terjesztünk egyéb-
ként a közeli napokban a kormány elé. A másik elem, amit fontos tisztázni, hogy minek a
125%-áról beszélünk. A FIDESZ programjában az szerepel, hogy a nemzetgazdasági átlag-
keresetet 2002–2006 között a kétszeresére növeljük. És ez az, amit még 25%-kal meghalad
majd a pedagógusok keresete. Azt gondolom, hogy ebbõl az aspektusból már egészen más
az ígéret, más következtetést lehet ebbõl levonni.
Fontos, hogy reagáljak a tandíj kérdésére is, illetve a hallgatói támogatások alakulását érintõ
észrevételekre. Annak idején a világbanki szerzõdést Medgyessy Péter és Magyar Bálint
jegyezte. A világbanki szerzõdés részét képezõ tanulmányban pedig az szerepel, hogy az
aláírók tudomásul veszik, hogy amikor a tandíj bevezetése kiteljesedik, egy hallgató éves
tanulási költsége egy átlagos magyar munkáscsalád éves jövedelmének egy-másfélszeresét
fogja kitenni. Ez egyértelmûen azt jelentette, hogy bizonyos körök kimaradnak a felsõokta-
tásból, hiszen ezt nem tudják kifizetni. Nem lehet tehát elbagatellizálni ezt a kérdést. A
hallgatói támogatások valóban nem növekedtek, de a folyamatosan növekvõ tandíj költsé-
get – amelyet bekalkulált az elõzõ kormány az egyetemek költségvetésébe, amikor a tandíjat
bevezette – folyamatosan visszapótoljuk, ellentételezzük. Ilyen formában van egy, nem a
hallgatókon keresztül, az egyetemekhez eljutott támogatásnövekedés, hanem közvetlenül
az intézményekhez eljuttatott.
Még egy kitétel: Kerpen Gábor kétszer is elmondta, hogy igazat kell mondani. Igen, igazat
kell mondani. Ezért kell tájékozódni, mielõtt valaki, valamilyen ügyben megszólal. A peda-
gógusok számára juttatott számítógépek esetében tipikusan ennek az ellenkezõje történt,
olyan bírálatok hangzottak el, amelyek minden alapot nélkülöztek. Ennek a programnak
ugyanis csak annyi köze van a minõségbiztosításhoz, hogy mint az ezzel az eszközzel is
ellátható, válaszható feladat jelenik meg. A pedagógus PC program célja ugyanis az, hogy
azok a pedagógusok, akik a munkakörükhöz kapcsolódva ellátnak bizonyos feladatokat, ezt
hatékonyabban, könnyebben tehessék. A számítógépek árának a 75%-át az állam finanszí-
rozta, 25%-át pedig az önkormányzat, a fenntartó, hiszen neki is érdeke, hogy a munka
hatékonyabb legyen. Röviden a célokról: az egyik az infrastruktúra fejlesztése. Jelenleg léte-
zik egy infrastrukturális többlet a magyar oktatásban. A szakképzésben különösen jól lehet
ezt látni, tavaly a középfokú oktatásintézményekben 25–30 ezerrel kevesebb diák jelentke-
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zett, mint ahány számára férõhely biztosítható. Valamit kezdeni kell ezzel a kapacitással. A
felnõttképzési törvény azt hiszem, hogy pontosan ezt a kapacitást fogja lekötni. Ezzel rész-
ben az intézményeken belüli belsõ feszültségeket, részben az iskolák közötti presztízsfeszült-
ségeket oldja, részben pedig azt eredményezi, hogy olyan döntõen fejlesztési EU forrásokat,
amelyek más módon nem lennének bevonhatók a normál képzés javítása érdekében, így
megjelenhetnek a foglalkoztathatóság növelését, az esélyteremtést célzó programok men-
tén. Ezek egy infrastrukturális fejlõdést eredményezhetnek. De fontos elõny az is, hogy
közelebb kerül egymáshoz a legkorszerûbb technikával való oktatás és az iskolarendszerû
képzés.
Az infrastruktúra fejlesztését célozza a 21. század iskolája program, melynek prioritásai kö-
zül az egyik a szakképzés, a másik oktatási kapacitások létrehozása azokon a területeken,
ahol a családtámogatási rendszer, a lakásépítés támogatási rendszer miatt megjelenik egy
olyan igény, hogy újabb iskolákat, óvodákat kell építeni. És van egy harmadik eleme is, ez
pedig a kiemelt oktatási körzeteknek a létrehozása a hátrányos helyzetû térségekben, ahol
nem egyszerûen jó infrastruktúrát, hanem egy speciális infrastruktúrát, speciális oktatási
környezetet kell teremteni.
A másik elõttünk álló feladat a kétszintû érettségi bevezetése, és ezzel egy normális kapcsolat
megteremtése a felsõoktatás és a közoktatás között, ami a felvételi elfogadottságában, az
érettségi felvételiként való elismerésében jelentkezik majd. Ugyanakkor az érettségi át is
átalakul egy készségfejlesztõ, a tudás alkalmazását is számon kérõ vizsgává. Az új érettségi
megoldja a nyelvvizsga kérdését és a nyelvvizsga ingyenességét is. A kerettanterv biztosítja
az óraszámot, az érettségibe való beépülés pedig biztosítja a nyelvvizsga ingyenes megszerzé-
sét. A problémát ezen a területen tehát nem ez jelenti, hanem a nyelvtanárok fluktuációja.
Ezt a gondot az életpályamodellben lehet kezelni.
Nagyon fontos esélyteremtõ eszköz az étkezés, illetve a tankönyvvásárlás támogatása. Mi az
étkezési támogatást rászorultság alapján, a bölcsõdétõl a középiskoláig szeretnénk ingyene-
sen biztosítani. A tankönyveket pedig általánosan ingyenesen biztosítanánk az általános
iskolában és a középiskolában egyaránt.
Folytatni kívánjuk a kistelepülési intézmények kiemelt támogatását. Itt azonban – ahogyan
eddig is – megjelenik egy minõségi szempont is. Nem általában támogatjuk a kistelepülési
iskolákat, hanem akkor, ha a minõségi oktatás garanciái adottak. Ez akkor biztosítható, ha
az óvodát és az általános iskola alsó tagozatát tartja meg egy kistelepülés és a felsõ tagozatra
társul valamilyen formában.
A felsõoktatás területérõl egy elemet emelnék ki: az egyik a hallgatói létszám további bõví-
tése. Azt gondoljuk, hogy ez nem tervgazdálkodás, hogy meghatározzuk, hogy hányan ta-
nuljanak tovább. Ilyen szempontból nem értek egyet Polónyi Istvánnal vagy Bokros Lajos-
sal. Azt gondolom, hogy itt a keresletnek kell meghatároznia azt, hogy mennyien tanulja-
nak a felsõoktatásban. Ennek egy részét az állam finanszírozza a képzésben. A többit pedig
rá kell bízni a kereslet alakulására. Úgy látjuk, hogy 2006-ig elérhetõ, hogy minden máso-
dik fiatal folytathasson felsõfokú tanulmányokat. A másik elem a kétciklusú képzés beveze-
tése. Ez nyilvánvalóan egy nemzetközi trendhez való igazodás, ami a hallgatók számára
rendkívül elõnyös, hiszen nem egy csõszerû képzésben vesznek részt, hanem a pályaválasz-
tás-pályamódosítás lehetõsége már a tanulás közben megjelenik, illetve a tudás továbbépít-
hetõsége is sokkal inkább biztosított egy ilyen képzési rendszerben.
Végül azért még egyetlen egy dolgot szeretnék mondani. A tárca legfontosabb döntéseit
komoly kutatómunka elõzi meg. Ezeket komoly intézetek végzik, az eredményeikre lehet
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támaszkodni, megbízhatóak. De általában sem tartom illõnek, ha tudományos kutatások
eredményeit kérdõjelezi meg valaki, csak azért, mert a személyes véleménye eltér a közvéle-
kedéstõl. Azt hiszem, sokat elárul az elmúlt négy esztendõrõl, hogy a legutóbbi vizsgálat-
ban, amikor a különbözõ ágazatokat sorrendbe kellett állítaniuk, az oktatás a közvélemény
szerint második helyre került. Azt hiszem, hogy ez részben az ágazat fontosságát tükrözi,
részben pedig az elégedettséget. Más kérdések az esélyteremtés, a minõségi oktatás, a bérek,
illetve az oktatásfinanszírozás kérdésének alakulását érintették. Amikor összehasonlították
az elõzõ kormányzati ciklus és a mostani eredményességét, akkor ötször-nyolcszor többen
voltak azok, akik úgy ítélték meg, hogy ezeken a területeken több történt ebben a kormány-
zati ciklusban mint az elõzõben. Nem azt mondták, hogy minden rendben van, de azt igen,
hogy elindultak azok a folyamatok, amelyeket õk biztatónak látnak.
Educatio: Köszönöm a beszélgetést.
(a kerekasztal beszélgetés moderátora Tót Éva volt)
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 új program a felsõoktatásban
A hazai felsõoktatási intézményekben az utóbbi néhány évben rendkívüli mértékben megnõtt
az „Európa Tanulmányok” jelentõsége. Azon ritka jelenségnek lehetünk tanúi, amikor a keres-
let és kínálat szinte párhuzamosan mozog: ahogy nõtt az integrációs kérdések iránt érdeklõdõk
száma, úgy bõvült a legkülönbözõbb típusú intézmények által felkínált „európai” tárgyak,
tantárgyblokkok és szakosodási lehetõségek köre. Az is igen figyelemreméltó, hogy az oktatási
piac e szegmensébe – a biztos értékesítés és profit szerzés reményében – nagyon sok, ereden-
dõen nem-oktatási intézmény is egyre aktívabban bekapcsolódott. E fejlemények nyomán
gyakran hangzott el a kérdés, hogy az oktatási-képzési tevékenység ilyen irányú felfutásának
vajon új tudományos diszciplína megjelenése, vagy pusztán bizonyos piaci divathullám köve-
tése – kiaknázása – képezi-e az alapját? Ez utóbbi felvetést nyilván az indokolja, hogy az
Európa „szakértõi”, „menedzseri”, vagy „diplomata” stb. hangzatos elnevezésû diplomát vagy
oklevelet ígérõ programok soha nem észlelt mértékben léptek a színre. Ugyanakkor az is is-
mert, hogy nemzetközi szinten, a különbözõ külföldi egyetemek és fõiskolák kínálatában is
megtalálhatók az Európa-programok, s számuk a kilencvenes évek folyamán ugyancsak jelen-
tõsen növekedett.
A téma iránti felfokozott érdeklõdés aligha indokol különösebb magyarázatot. Az európai
integráció napjainkban olyan szintre jutott el, amelyre a nemzetközi gazdasági kapcsolatok
eddigi történetében nem igen találhatunk példát. Önálló nemzetgazdaságok, illetve politikai-
társadalmi egységek teljesen újszerû módon – szuverenitásuk önkéntesen vállalt feladásával –
kísérelik meg globális nemzetközi pozíciójuk erõsítését, vagy nemzetközi térvesztésük meg-
akadályozását. Az integrációs folyamatot ma már nem tekinthetjük bizonytalan kimenetelû
kísérletnek. Az Európai Unió immár félévszázados múltra visszatekintõ mûködése még a leg-
szkeptikusabb szemlélõk számára is kellõ bizonyítékot szolgáltatott arra, hogy a hivatalosan
deklarált integrációs elhatározások és a gyakorlati lépések reális célokra irányulnak. Az elmúlt
évtizedek eseményei – az idõnként bekövetkezõ kudarcokkal, a gyakorta felszínre törõ belsõ
feszültségekkel és heves vitákkal egyetemben – kétségtelenül bebizonyították, hogy az integrá-
cióban részt vevõ európai országok – méretüktõl és gazdasági fejlettségi szintjüktõl függetle-
nül – valóban komolyan gondolják politikai, gazdasági és pénzügyi szféráik tudatos és sajátos
elvek szerint vezérelt integrálását.
Az európai integrációs folyamat gyökerei és mozgatórugói
Az európai egység eszméje, az egységes Európa megteremtését célzó tervek, javaslatok és elmé-
letek az I. világháború elõtt nem váltottak ki különösebb visszhangot. Európa egységét, az
európaiság eszméjének hangsúlyozását általában erõltetett gondolatnak tartották, mivel úgy
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vélték, hogy Európa a nemzetállamok ill. a vezetõ hatalmak közötti tradicionális feszültségek
ellenére is a világ politikai és gazdasági életének meghatározó tényezõje, s így mint abszolút
dominanciával rendelkezõ régiónak természetesen adott az egysége. Nagyon sokan vélekedtek
úgy, hogy az európai államok olyan közös történelmi, kulturális, ideológiai (vallási) gyökerek-
kel rendelkeznek, amelyek minden különösebb – tudatos – erõfeszítés nélkül is kellõen garan-
tálják az egységet. Ezt a nemzetgazdaságok fokozódó érdekellentétei ellenére sem lehet kétség-
be vonni. Az egységes Európába vetett hitet másfelõl a gazdasági-kereskedelmi kapcsolatok
kötelékei tartották fenn. A 19. sz. végéig csak igen szûk körben vélekedtek úgy, hogy a nem-
zetállamok között fokozódó politikai és gazdasági ellentétek miatt az európai egység megte-
remtése olyan utópia, amely soha nem valósulhat meg. Az elsõ világháború kitörését követõen
a helyzet alapvetõen módosult. Európának rá kellett döbbennie arra, hogy az „európaiság”
legfeljebb földrajzi értelemben áll fenn, de ez távolról sem tudja megakadályozni a nemzetál-
lamok szembefordulását, nyílt ellenséges viszonyának háborús konfliktushoz vezetõ felerõsö-
dését. Másfelõl azt is tudomásul kellett venni, hogy Európa már nincs egyedül, komoly ver-
senytárs jelentkezett, aki nem nézi tétlenül, hogy Európa a világ gazdasági, pénzügyi folyama-
tait saját érdekei szerint alakítsa. Az évszázadokon át uralt hegemónia elvesztése drámai mó-
don hívta fel az európai államok figyelmét arra, hogy további pozíciógyengülésük megakadá-
lyozása érdekében felül kellene emelkedni a vélt vagy valós nemzeti sérelmeken, s minden
erõfeszítést vállalva Európa egységének helyreállításán kellene munkálkodni. Az európai egy-
ség megteremtését célzó lépéseket már távolról sem csak a mind veszélyesebb versenytárssá
váló Amerikai Egyesült Államok színrelépése követelte meg. A kontinensen belül is olyan
minõségi változás következett be, amely Európát élesen ketté osztotta: létrejött a nyugati ha-
gyományoktól és nemzetállami modelltõl alapvetõen különbözõ Szovjetunió, s színre léptek
az Osztrák-Magyar Monarchia összeomlása nyomán kialakuló önálló nemzetállamok is, két-
ségtelen bizonyítékot szolgáltatva a tradicionális európai egység felbomlására.
Amikor az „európaiság” fogalmát már egyre nehezebben lehetett értelmezni, s az egységes
Európa nimbusza szinte teljesen szertefoszlott, egyre többen jutottak el ahhoz a felismeréshez,
hogy mindent el kell követni az európai nemzetek széleskörû és tudatos összefogásáért. Fel-
lángoltak a viták, hogy Európa pozíciójának helyreállítása – erõsítése – érdekében regionális
együttmûködésre van-e szükség, avagy egy világméretû, azaz az USA-ra is kiterjedõ kooperá-
ció segítségével hozhatók meg a leghatékonyabb védintézkedések? Sokan hivatkoztak az USA
példájára. Azzal érveltek, hogy erõs központi hatalom nélkül, amelynek alapját a második
amerikai alkotmány rakta le, az USA nem juthatott volna el arra a fejlettségi szintre, amely az
I. világháború alatt ill. azt követõen már a világ vezetõ hatalmává tette. Az amerikai gazdaság
dinamikus fejlõdését Európából irigységgel vegyes csodálattal figyelték, és a soknemzetiségû –
heterogén lakosságú – USA-ban megvalósított politikai egységet mind többen tekintették
követendõ modellnek.
Az I. világháború a dezintegráció drámai bizonyítéka volt. Az országok bezárkóztak, nem-
zeti érdekeik védelmét az autark gazdaságpolitikától remélték. Európa széttöredezését a Ver-
sailles-i Szerzõdés tovább fokozta. A létrejött új kis „nemzetállamok” között azonnal megin-
dult a vita az új határok igazságos vagy igazságtalan voltáról. A nacionalista érzelmek fellángo-
lása nemcsak politikai-ideológiai-eszmei síkon aknázta alá Európa egységét, de súlyos gazda-
sági-kereskedelmi és ezekbõl következõen pénzügyi-valutáris következményekkel járt.
Az egységes Európa gondolatának egyik legismertebb szószólója, R. Coudenhove-Calergi
osztrák arisztokrata a húszas évek elején fejtette ki nézeteit. Neve szorosan összeforrt a páneu-
rópai mozgalommal, melynek következetes támogatója és ösztönzõje volt. Itt említhetõ meg
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Hantos Elemér magyar közgazdász is, aki az 1924-ben létrehozott Európai Vámunió Nemzet-
közi Bizottságának tagjaként gazdasági-kereskedelempolitikai oldalról bizonyította az egysé-
ges Európa kialakításának racionalitását. A politikusok közül Aristide Briand francia állam-
férfi tekinthetõ az európai eszme legelkötelezettebb hívének. A Locarno-i Megállapodás alá-
írását követõen (1925) javasolta az európai államszövetség létrehozását. Érdemi tárgyalásra
nem került sor, mivel a gazdasági válság, a tömegek fokozódó elégedetlensége, a tudatosan
gerjesztett nacionalizmus, s végül a német politika locarnói irányának alapvetõ módosulása, a
náci eszmék nyílt meghirdetése teljesen illuzórikussá tette Briand felvetését.
Az európai egységet támogatók között a legkülönbözõbb politikai pártok és ideológiák kép-
viselõi is megjelentek. Trockij a forradalmi proletáriátusban vélte azt az erõt, amely képes
lehet az európai államok egységesítésére. H. Dietze viszont Németország expanzív nacionalis-
ta törekvéseit vezette le az európai egységesülési folyamatból. Giovanni Agnelli, a Fiat cég
megalapítója, egy Európai Föderációban látta Európa talpra állításának egyetlen lehetséges
módját. Az egységesülésnek sajátos formáját szorgalmazta: a nemzeti határok lebontása he-
lyett, a több gazdaságot átfogó termelési kartellek létrehozásában látta a megoldást.
A II. világháború alatt az ellenállás vezetõ személyiségei több alkalommal tettek közzé olyan
nyilatkozatot, melyben az európai nemzetek megbékélésére és összefogására mozgósítottak.
Az 1944-es Genfi Deklaráció egész Európára kiterjedõ – Kelet-Közép Európát is magába
foglaló – föderatív államszövetség létrehozását sürgette. Számtalan javaslat született, melyek
az európai államok egységes alapokon álló, koordinált újjáépítését – újjászervezését – körvo-
nalazták. A szövetséges nyugat-európai országok vezetõ politikusai szinte kivétel nélkül kiáll-
tak e tervek mellett.
Az európai integráció gondolata, mint új fogalom, a hivatalos politika síkján 1947-ben
jelent meg.1 Machlup szerint amerikai kormányhivatalnokok használták elõször az integráció
kifejezést, amikor az Európai Újjáépítési Program szükségességét „egy erõs és gazdaságilag
integrált” Európa létrehozásával indokolták. A hivatalos politika nyelvezetében tehát az integ-
ráció fogalma Európával összefonódva jelent meg. 1948-ban, a Marshall segély adminisztrá-
lására létrehozott bizottság elnöke már az „európai országok gazdasági integrációjának a fel-
gyorsítását” sürgette.2
Az európai integrációs folyamat nyitányát az 1951-ben aláírt Párizsi Szerzõdés jelentette,
amely létrehozta az Európai Szén- és Acélközösséget. A Robert Schuman és Jean Monnet által
szorgalmazott terv nyíltan vallott célja az volt, hogy a stratégiailag fontos iparágakat, a nemze-
ti irányítás alól kivonva, egy szupranacionális jellegû intézmény felügyelete alá helyezzék. Az
ESZAK létrehozását és sikeres mûködését követõen mind többen sürgették az együttmûködés
horizontjának a kiszélesítését. A Spaak Bizottság híres jelentése nyomán született meg a dön-
tés az Európai Közös Piac létrehozásáról, amelynek alapvetõ célját „a közös alapokon nyugvó
 1 Fritz Machlup „The History of Thought on Economic Integration” c. tanulmányában évszázadokra visszanyú-
lóan vizsgálta a nagy gondolkodók és államférfiak írásait. Szerint Heckscher „Merkantilizmus” c. mûvében
(1931) jelent meg elõször az integráció fogalma, mint az államok közötti harmonikus gazdasági kapcsolatok, a
nemzetgazdaságok összefonódása, fúziója vagy egységesülése. Az eredetileg svéd nyelven megjelent mû angol
nyelvû fordításában a gazdasági kapcsolatok felbomlása, szétszakadása kifejezések helyett szerepelt a dezintegrá-
ció fogalma. Az Amerikai Közgazdasági Társaság 1942-es közgyûlésén szerepelt elõször pozitív értelemben a ki-
fejezés: Hilgerdt The Network of World Trade c. elõadásában a nemzeti gazdaságpolitikák koordinálását integrá-
ciós folyamatként tárgyalta.
[2 Az OEEC Bizottság elõtt (Organisation of European Economic Cooperation) elhangzó beszédet kommentál-
va a The New York Times párizsi tudósítója mindenekelõtt az új fogalomra hívta fel a figyelmet. Az amerikai
politikus 15 alkalommal használta beszédében az Európában addig még szinte ismeretlen „integráció” kifejezést.
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gazdasági régió létrehozása, a termelés hatékonyságának és folyamatos bõvítésének a biztosí-
tása, a térség stabilitásának a fenntartása, valamint az életszínvonal emelése” képezte.
Az 1957-ben aláírt Római Szerzõdéstõl hosszú út vezetett az EMU beindításáig. Számos
fontos kormányközi megállapodást kötöttek a résztvevõ államok, majd a nyolcvanas évek
közepétõl több ízben módosították az alapszerzõdést is (SEA, Single European Act, Egységes
Európai Okmány 1986, Maastricht-i Szerzõdés, TEU, Treaty on the European Union, 1992,
Amszterdami Szerzõdés 1997). Az integráció horizontja folyamatosan bõvült. Egyre több
ország, egyre szélesebb területen vállalta a mind szorosabb összefonódást eredményezõ koor-
dinációt. A hat alapító országhoz (Franciaország, NSzK, Olaszország, Hollandia, Belgium,
Luxemburg) a hetvenes évektõl kezdve minden évtizedben három-három újabb ország csatla-
kozott, így az ezredfordulón már 15 nemzetállam alkotja az Európai Uniót. Folyamatosan
bõvült az együttmûködési terület, hiszen mind több „politikára” terjed ki a központilag vezé-
relt koordináció. Az integrációs folyamat jellegében is minõségi változás következett be: a
TEU hatálybalépése óta sokkal többrõl van szó, mint a nemzetgazdaságok „érintkezését” be-
folyásoló politikák koordinálása. Egyrészt a politikák teljes körû harmonizálását kell vállalni-
uk a tagállamoknak, másrészt bizonyos területeken fel kell adniuk a szuverén nemzeti politi-
kákat, s minden feltétel nélkül vállalniuk kell a szupranacionális – vagy finomabban fogal-
mazva „uniós” – irányítást. Az uniós szinten kialakított monetáris- és devizapolitika elméleti
és gyakorlati szempontból egyaránt hihetetlenül izgalmas kérdéseket vet fel. Így makro síkon
mindenekelõtt azt, hogy közös pénzhasználat és pénzpolitika mellett beszélhetünk-e még önálló
nemzetgazdaságokról? Másként fogalmazva, meddig és hogyan tartható fenn az önálló „álla-
miság” önálló makrogazdasági szabályozás nélkül? Vagy, képes-e és hogyan (meddig, milyen
hatékonysággal) mûködni a gazdasági és monetáris unió a tagállamok politikai uniója nélkül?
Megengedhetõ-e és milyen mértékben az unió gazdasági és monetáris jellegében fennálló
aszimmetria? Milyen feladatmegosztás lehetséges – szükséges – a nemzeti kormányok és az
uniós intézmények között? Mennyiben tekinthetõ valamely közösségi intézmény az unió kor-
mányának? A kérdések természetesen nem szûkíthetõk le a politikai szférára. A piacok szint-
jén is számtalan kérdés vár válaszra: mennyiben egységes az EU „egységes” belsõ piaca? Mi-
lyen mérvû árarány- illetve árszint-különbségekkel lehet (kell) hosszabb távon számolni?
Hogyan alakul ki az egységes piac egységes árszintje? Végbemehet-e a nemzetgazdaságok kö-
zött szükséges reálkonvergencia az oly nehezen elért nominális konvergencia feladása nélkül?
Milyen társadalmi következményekkel jár a piaci verseny hatványozott élezõdése? Megszület-
hetnek azok a nemzeti kompromisszumok, amelyek a szociális piacgazdaság európai hagyo-
mányainak megõrzéséhez szükségesek? Hol van a költségvetési politikai koordináció optimá-
lis szintje, amely a nemzeti kormányok és uniós (közösségi) intézmények számára egyaránt
biztosítja a feladatok hatékony ellátását, ill. valóban megteremti a belsõ piacon az azonos
versenyfeltételeket?
Az európai integrációs folyamat menete mindenkit érint. Ennek talán legszemléletesebb
példája a közös valuta, az euro bevezetése. Az új pénz használatára való áttérés a társadalmak
legszélesebb rétegeit érintette. Mindenkinek „lépnie” kellett, hiszen 12 nemzeti valuta eseté-
ben elkerülhetetlenné vált az euro-konverzió. Meghatározott idõpontot követõen (legkésõbb
2002. február végén) évszázados múlttal büszkélkedõ pénzeszközök kerülnek ki a forgalom-
ból. Az euro kizárólagos pénzként való használatára az üzletemberek, az áru- és pénzügyi
piacok aktív szereplõi természetesen már évek óta készültek. Számukra az átállás technikai
egyszerûsítés csupán. Az õ esetükben az euro bevezetésére való felkészülés jóval korábban
megkezdõdött és üzleti stratégiájuknak komplex újragondolása elemi követelményként je-
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lentkezett. Kis- és nagyvállalatok, nemzeti és transznacionális formában mûködõ termelõ és
szolgáltató cégek, bankok és egyéb pénzintézetek éveken át készülõdtek a nagy változásra.
Hasonló – vagy még keményebb – kihívással szembesültek a tagállamok nemzeti intézmé-
nyei is (kormányok, jegybankok stb.) az integrációs folyamat elõrehaladásakor. A közös piac-
tól az egységes belsõ piacon át a gazdasági és monetáris unió felé vezetõ úton nem volt egysze-
rû a tagállamok haladása. A nemzeti kormányok számára gyakran szinte feloldhatatlan ellent-
mondást jelentett a hazai elvárások és közösségi feladatok teljesítése. Miközben Brüsszel felé
egyre több területen kellett vállalni a közös politikák, közös célok közös eszköztárral történõ
megvalósítását, nemzeti oldalról egyre jobban felerõsödött a demokrácia hiányára (demokra-
tikus deficit) vonatkozó kritika.
A fentiekbõl világosan látható, hogy az európai integráció rendkívül sokféle, elméleti, elvi
és gyakorlati szempontból egyaránt alapvetõen fontos probléma újragondolását igényeli. A
felfokozott nemzetközi figyelem magyarázatánál feltétlenül utalnunk kell arra is, hogy a 15
európai állam integrálódása – napjaink mind erõteljesebben globalizált világgazdaságában –
mindenkit érint. Az integrációs folyamat logikájának megértése, s így a folytonos és helyesen
prognosztizált változásokhoz való igazodás már régen nem tekinthetõ az EU tagállamok belsõ
ügyének. Az európai integrációs folyamat követése – a történések megértése s a várható fejle-
ményekre való felkészülése – a kívülálló országok számára alapkövetelménnyé vált. A kívülálló
országoknak az Unió felé törekvõ, az EU-ba minél elõbb belépni kívánó csoportja természete-
sen hatványozott figyelmet tanúsít az integrációs folyamat iránt. Esetükben az EU-hoz való
csatlakozás jelenti a gazdaságpolitika legfõbb célját. E tagjelölt országok számára a megfelelõ
feltételek mellett megvalósuló EU tagság minden egyéb céllal szemben abszolút prioritást
élvez.
Nem véletlen tehát, hogy Európában és a tengerentúli országokban egyaránt lendületesen
bõvült az integrációt magyarázó, az integrációs folyamat mozgatórugóit, irányát, mechaniz-
musait és eszköztárát elemzõ oktatási tevékenység köre. Az is érthetõ, hogy igen eltérõ motivá-
ciókból eredõen – puszta kíváncsiság, a fontos események követése, karriertörekvések stb. – a
társadalmi érdeklõdés mértéke is ugrásszerûen növekedett.
Európa tanulmányok – „felsõfokon”
Napjainkban csak elvétve találhatunk olyan felsõfokú intézményt – egyetemet vagy fõiskolát
–, ahol ne nyílna módja a hallgatóknak arra, hogy közvetlen formában jussanak integrációs
ismeretekhez. Külföldön és a hazai intézményeknél egyaránt dinamikusan bõvült az integrá-
ciós, mindenekelõtt az európai integrációval kapcsolatos kurzusok száma. A rendszerváltás
elõtt még csak szórványosan szerepeltek az oktatási programokban ilyen típusú tantárgyak.
(Meg)tûrt témaként egy-két egyetemi oktató vállalta, hogy megismerteti a hallgatókat e kér-
déskör bizonyos összefüggéseivel. A kilencvenes évektõl azonban minõségi változás követke-
zett be. A külpolitikai-külgazdasági stratégiák irányváltásával párhuzamosan, az Európa Meg-
állapodások aláírását követõen mind több oktató és hallgató figyelme fordult az EU felé.
A felsõoktatási intézményekhez méltó, tehát valóban színvonalas – elméletileg megalapo-
zott, komplex vizsgálódásra épülõ – integrációs programok színrelépésében és lendületes fej-
lõdésében igen fontos szerepet játszott az Európai Unió. A X. Fõigazgatóság által beindított
Jean Monnet programnak az volt a deklarált célja, hogy olyan erkölcsi és anyagi ösztönzést
nyújtson az egyetemi oktatóknak, amely tartós alapot biztosít a tudományos igényû Európa
Tanulmányok vállalásához. A Jean Monnet programot igen hamar kiterjesztették a két élenjá-
ró társult közép-európai országra, Lengyelországra ill. Magyarországra. Így 1993-tól az érin-
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tett országok egyetemi oktatóit rendszeresen meghívták a Jean Monnet programban való rész-
vételre. Különbözõ típusú pályázatokat lehetett benyújtani: állandó jellegû integrációs tan-
tárgymodulok és kurzusok kidolgozására és oktatására, ill. Európa Tanulmányok oktatására
specializálódó tanszékek felállítására. A hazai intézmények közül az ELTE Jogi Kara, valamint
a Budapesti Közgazdaságtudományi Egyetem jutott elõször az EU Bizottság által felkínált
lehetõséghez. Az EU támogatás erkölcsi és anyagi szempontból egyaránt nagy jelentõséggel
bírt, hiszen nemcsak a Jean Monnet professzori címmel rendelkezõk (Jean Monnet
Chairholder), de az integrációs modul vagy kurzus oktatásával megbízottak is folyamatosan
érezhették a Bizottság segítségét. A program keretében külön összeget folyósítottak a szakiro-
dalmi bázis kiépítésére, könyvek és folyóiratok beszerzésére, továbbá nemzetközi konferenci-
ák és szemináriumok szervezésével rendszeres szakmai – konzultációs – fórumot teremtettek
az integrációval foglalkozó oktatók számára.
A Phare program keretében a magyar kormány hozzájárulásával 1998-ban Európa Tanul-
mányi Központokat létesítettek a magyar felsõoktatási intézményeknél. A pályázó intézmé-
nyeknek öt témakörben kellett megfogalmazniuk stratégiájukat: nappali és másoddiplomás
képzés, oktatói és PhD kutatások, célszemináriumok, hálózatépítés. Így került sor 12 ETK
felállítására. Az integrációs témákkal hagyományosan foglalkozó fõvárosi intézmények mel-
lett (ELTE, BKE) számos egyéb egyetem és fõiskola is olyan pénzügyi támogatáshoz jutott,
amely lehetõvé tette az EU-val kapcsolatos oktatási-kutatási tevékenység lendületes fejlesztését.
A Phare-ETK program (1998–2001) meghatározó szerepet játszott Magyarországon az Európa
Tanulmányok körének érdemi kibõvítésében. Hatása a program idõszakon jelentõsen túlnyúlik,
hiszen a támogatott kurzusok ill. kutatási tevékenységek napjainkban is folytatódnak.
A felsõfokú oktatási intézményeknél folyó Európa képzéssel szembeni legfõbb kritérium,
hogy a program színvonalasan, az integrációs folyamatot alakító tényezõk komplex elemzésé-
vel, a politikai folyamatok mögötti elméleti háttér kellõ feltárásával tárgyalja az európai integ-
rációt. Kicsit pragmatikusabban: az európai integráció iránti érdeklõdést úgy elégítse ki, hogy
a résztvevõk a felszíni jelenségek áttekintésétõl a mélyebb összefüggések megértéséig jussanak
el. Egy program színvonalának a megítélése soha nem mentes a szubjektív elemektõl. Nyil-
vánvaló, hogy a „fogyasztók” oldalán a várakozások, ill. azok kielégítésérõl alkotott vélemény
határozza meg a minõsítést. Bár ez nagyon fontos szempont (különösen az önfinanszírozó
formában futó programoknál!), e követelményt óvatosan kell kezelni. A fogyasztói „nyomás”
kivédésének viszonylag hatékony eszköze, ha az intézmény világosan behatárolja a potenciális
hallgatói kört. Világosan jelzi, hogy az adott program milyen témákra fókuszál, milyen irány-
ban kíván haladni, kiknek az igényeit – szükségleteit – tekinti meghatározónak.
Az Európa programok objektívebb – szakértõi – minõsítése több tényezõ vizsgálatát igé-
nyeli. Kritikus jelentõséggel bír a tartalom: mit, milyen mélységben és összefüggésben kíván-
nak oktatni. Általános érvényû elvárások aligha fogalmazhatók meg. Abszolút értelemben
tökéletes program nem létezik. A tartalmi követelmények attól függõen fogalmazhatók meg,
hogy milyen típusú szakemberek képzésére – továbbképzésére – irányul a program. Az integ-
rációs folyamat komplex jellegébõl következõen az Európa programokkal szemben az a jogos
elvárás fogalmazható meg, hogy interdiszciplináris jelleggel bírjanak. Ahogy az integrációs
folyamat is különbözõ szférákban zajlik, úgy az oktatásnak is több tudományterületre kell
kiterjednie. Bármilyen irányzatú legyen is a program, biztosítani kell a folyamat komplex
elemzését, azaz a politika, a jog, a történelem, a közgazdasági-pénzügyi, szociológia stb. disz-
ciplínák együttes kezelését. Nyilvánvaló, hogy jogászok részére szervezett Európa programok-
ban a közgazdasági-pénzügyi elméleti ill. gyakorlati politikai vizsgálódások jóval korlátozot-
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tabb szereppel bírnak, mint a jog és politika, de bizonyos mértékû bevonásuk elkerülhetetlen.
Hasonlóan, az elsõsorban közgazdászok által látogatott kurzusokon sem lehet kikerülni a jogi
diszciplínát, mivel az EU jogfilozófiai alapelveinek, jogalkotási gyakorlatának, azaz jogrend-
szerének ismerete nélkül az integrációs folyamat elõrehaladása vagy lefékezõdése nem igazán
érthetõ. Politológusok esetében sem lehet kérdéses, hogy ismerni és érteni kell az integrációt
mozgató egyéb szférák viselkedését is. Az Európa programok interdiszciplináris jellege tehát
alapkövetelményként fogalmazható meg, de az egyes tudományterületek részvételi – bevonási
– aránya képzési irányonként változó.
Gyakran találkozhatunk olyan erõsen vitatható nézettel, miszerint az Európa Tanulmá-
nyoknak alapvetõen – meghatározó módon! – a jogi témákra kell épülniük. E vélemény sze-
rint az európai integráció gerincét a jogalkotás elvei és mechanizmusa alkotja, minden egyéb
kérdés – döntés, politikai gyakorlat, piaci mechanizmus stb. – csak ennek következménye,
tehát e tanulmányok szívét az európai jog képezi. Az integráció jogi aspektusának jelentõsé-
gét messzemenõen elismerve feltétlenül hangsúlyozni kell a téma interdiszciplináris tanul-
mányozásának a követelményét! Ilyen szempontból ismét utalnunk kell a Bizottság Jean
Monnet programjának pozitív szerepére. Az Európa Tanulmányi programok komplexitásá-
hoz a program igen hatékonyan járult hozzá, hiszen a támogatott diszciplínák között joggal
egyenrangú területként említette kezdettõl fogva a közgazdasági, történelmi, kulturális, poli-
tikai stb. szférákat.
Az Európa Tanulmányok megfelelõ színvonalának biztosítása eredendõen megköveteli, hogy
az oktatási intézmény világosan megfogalmazza célját – divatosabb kifejezéssel élve a misszió-
ját. A program beindítása elõtt feltétlenül el kell dönteni, hogy kiknek, milyen jellegû integ-
rációs képzést kívánnak felkínálni. Ilyen szempontból talán az a legfontosabb kritérium, hogy
nappali hallgatók képzésérõl van-e szó, vagy alapdiplomával rendelkezõ szakemberek tovább-
képzését tervezik-e, tehát posztgraduális program kialakítása áll a középpontban. A nappali
(alap) képzésben részt vevõk számára kialakított Európa Tanulmányoknál a misszió alapvetõ-
en adott: a kérdéses tudományterületre – jog, történelem, közgazdaságtan stb. – szakosodott
hallgatók számára kell olyan tantárgycsomagot felajánlani, amellyel a képzési profiljukhoz
kapcsolódó integrációs ismereteket megszerezhetik. Itt sem mellõzhetõ az interdiszciplinaritás
követelménye, de az Európa képzés tengelyében nyilván az adott szakmához legközvetleneb-
bül illeszkedõ témakörök kerülnek, kisebb teret biztosítva az egyéb – közvetett – témák tanul-
mányozására. Ez teljesen természetes, hiszen csakis az alapdiploma profiljának bizonyos fokú
bõvítésérõl lehet szó. (Így például a BKÁE missziója reálisan úgy fogalmazható meg, hogy
olyan közgazdászokat bocsásson ki, akik értik az európai integráció gazdasági-pénzügyi hátte-
rét, reálisan látják a magyar gazdaság EU csatlakozásának feltételeit, feladatait.)
Merõben különbözik a helyzet másoddiplomás Európa Tanulmányok beindításakor. Itt a
program célját feltétlenül tisztázni kell, azaz mindenekelõtt a potenciális hallgatói körrõl kell
dönteni. Alapvetõen kétfajta döntés hozható: a programot kizárólag a meghatározott szak-
képzettséggel – tehát azonos diplomával – rendelkezõk részére kívánják kialakítani, avagy
bármilyen diplomával részt lehet venni a képzésben. Nyilvánvaló, hogy e döntés függvényé-
ben merõben módosulnak a tartalmi követelmények. Ha például jogászok európai integrációs
továbbképzése a cél, akkor a szakmai alapok ismertek, jogosan feltételezhetõ mindenkinél az
egységes szakmai háttér, erre építhetõk fel a specifikus, alapvetõen az európai joggal foglalko-
zó kurzusok.
Vegyes típusú képzések esetén, ahol a csoportban a legkülönbözõbb felsõfokú ismeretekkel
bíró hallgatók vannak jelen (állatorvostól tanárig, jogásztól iparmûvészig, vagy közgazdásztól
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történészig), az integrációs ismeretek szélesebb területet ölelnek fel. Az intézményi misszió
ekkor reálisan csak az lehet, hogy figyelembe véve (de bizonyos szempontból: kiaknázva) a
hallgatók eltérõ irányú szakmai felkészültségét, a résztvevõknek az európai integrációs folya-
matról komplex, a hatótényezõk lehetõ legszélesebb körû áttekintésére épülõ ismeretanyagot
biztosítson. Jogászok számára érthetõbbé váljon a jogszabályok mögötti gazdasági-társadalmi
ok-okozati összefüggés, a közgazdászok megismerkedjenek a probléma jogi rendezésével, a
történész-politológus érezze a folyamat reálszférában jelentkezõ hatásait stb. A túl széles kör-
bõl merítésnek közismertek a veszélyei. A tényezõk és mechanizmusok teljes körû elemzésére
törekvõ program jogosan veti fel a felszínesség aggályát. E veszély mérséklését – kivédését, ill.
tompítását – hasznosan segíthetik az alternatív formában felkínált ismeretek. A másoddiplo-
más képzés általános jellemzõje a hallgatók specializációs igényének rugalmas kielégítése, azaz
a széleskörû alternáció biztosítása. Az Európa Tanulmányok esetében is elengedhetetlen, hogy
az általános integrációs ismereteken túl a hallgatók olyan speciális ismeretekhez is hozzájuthas-
sanak, amelyek szakmai profiljukhoz – alapismereteikhez – szorosan kötõdnek. Újságírók részére
nyilván célszerû lehet olyan alternatív tárgyakat meghirdetni, mint az EU és a média, telekommu-
nikációs társadalom stb. Az orvosok viszont jól hasznosíthatják az EU szociális ügyeivel, politi-
kájával, társadalombiztosítási rendszerével stb. kapcsolatos speciális kurzusokat.
Az Európa Tanulmányok általános követelményeként, alap- és másoddiplomás képzésekre
egyaránt vonatkozóan említhetõ továbbá a tematika folyamatos korszerûsítésének igénye. Aligha
kíván különösebb magyarázatot, hogy az Európa programok struktúrája – tematikai szerkeze-
te – az elmúlt évtized folyamán nem kis mértékben módosult. Amíg a 90-es évek elején a
Maastricht-i Szerzõdés aláírását követõen a monetáris unió lehetõségét és optimális mûködé-
sét vizsgáló elméletek álltak a középpontban, majd az uniós felkészülés elvi és gyakorlati kér-
dései, a tagállamoktól elvárt nominális konvergencia (árszint-dinamika, kamatszintek közelí-
tése, költségvetés-politikai restrikció) realitása került a figyelem homlokterébe, az évtized utolsó
harmadában a legnagyobb kihívást a mélyítés és bõvítés egyidejû felvállalásának lehetõsége,
módozata, idõzítése és hasonló kérdések jelentették.
Világos, hogy az Európa Tanulmányok nem szakadhatnak el az integrációs folyamat aktu-
ális problémáitól. A programnak kellõ rugalmassággal kell igazodnia az integrációs folyamat
konkrét menetéhez, hogy az alapelméletek, mechanizmusok és politikák bemutatása mellett
mindig gondoskodjon az éppen legfontosabb – aktuális – problémák középpontba állításáról.
Másfelõl viszont a program irányítóinak kellõ önmérsékletet kell tanúsítaniuk, hogy csak
olyan mértékben adjanak helyet a látványos, de alapvetõen felszíni jelenségeknek, ami sem-
miképpen sem eredményezi a „mélyebb” összefüggések és alapvetõ trendek indokolatlan hát-
térbe szorulását. Az EU kibõvítésével kapcsolatos – politikai, gazdasági, pénzügyi, társadalmi
szempontból egyaránt számos izgalmas vitát kavaró – kérdések jogosan szerepelnek az Európa
programoknak szinte valamennyi kurzusában, s az is érthetõ, hogy a tagjelölt országokban,
így a hazai egyetemeken is mind nagyobb figyelmet kell szentelni a tagfelvételi esélyek, felté-
telek és feltételezések latolgatására. Ez azonban semmiképpen sem eredményezheti a progra-
mok „befelé” fordulását, az integrációs folyamat torz – kizárólag a nemzeti érdekekre szûkített
– vizsgálatát.
Az EU-val kapcsolatban oly sokat emlegetett mélyítés-bõvítés problematikája napjainkban
mindenütt szerepel az Európa Tanulmányokban. Az EU tagállamokban mûködõ intézmé-
nyek programjai ugyanolyan mértékben foglalkoznak e kérdéskörrel, mint a felvételre váró
országokban. Hangsúlyoznunk kell azonban egy lényeges különbséget. A tagállamok egyete-
mein/fõiskoláin folyó Európa képzés is igen alaposan körbejárja az EU kibõvítésének lehetõ-
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ségét, szükségességét és következményeit. Lényegesen kisebb teret ad azonban a tagjelölt or-
szágok specifikus felkészültségével összefüggõ kérdések tanulmányozására. Az EU tagálla-
mokban, ill. a tagjelölt országokban folyó Európa képzés – a bõvítéssel kapcsolatos probléma-
körtõl függetlenül is – lényegesen különbözik. Az EU-hoz csatlakozni kívánó országokban az
unió közös és közösségi politikáinak/mechanizmusainak vizsgálatakor a programok mindig
kitérnek a „hazai” sajátosságokra, a nemzeti politikák és piaci adottságok részletes elemzésére.
Ez nem csekély tartalmi különbséget – gyakorlatilag tematikai többletet – jelent.
A posztgraduális Európa Tanulmányok szervezésének egyik kulcskérdése az optimális hall-
gatói létszám meghatározása. Az intézmények ilyen szempontból ellentétes érdekek között
õrlõdnek. Tekintettel arra, hogy a másoddiplomás képzések Magyarországon önfinanszírozó
formában zajlanak, tehát az állami költségvetésbõl ilyen célra nem igényelhetõ semmiféle
támogatás, a létszám növelése pénzügyi szempontból alapkövetelmény. Minél több hallgatót
vesznek fel a programba, annál jelentõsebb forrásokra lehet támaszkodni. Ugyanakkor is-
mert, hogy a nagyobb létszám erõsen behatárolja az oktatási formát. Szeminárium jellegû,
kiscsoportos, kötetlen megbeszélésekre, a hallgatókat aktivizálni, a vitákba érdemben bevonni
képes összejövetelekre aligha kerülhet sor. Tulajdonképpen így határozható meg az optimális
hallgatói létszám: addig növelhetõ a résztvevõk száma, amíg a program interaktív jellege nem
sérül. Ez körülbelül 30–40 fõt jelent. Felvethetõ természetesen az is, hogy a nagyobb hallgató-
ság több szemináriumi csoportra bontható. Ennek a megoldásnak azonban az oktatói háttér,
az oktatói kapacitás szab gátat. Valószínûleg általánosítható az a probléma, hogy az Európa
Tanulmányok szervezõinek a megfelelõen felkészült, ismert – elismert – elõadói szakember-
gárda biztosítása óriási gondot jelent. Európai ügyekkel kapcsolatban „szeminarizálni” leg-
alább olyan nehéz – de valószínûleg nehezebb! – mint elõadást tartani. A program megítélését
hihetetlenül leronthatja, ha a hallgatói kérdésekre nincs vagy erõsen vitatható a válasz…
A posztgraduális programokkal kapcsolatban gyakran okoz gondot a helyes követelmény-
szint meghatározása ill. az elvileg elõírt követelmények következetes betartása. A hallgatók
diplomás szakemberek, a saját területükön gyakran már komoly presztízzsel és pozícióval bír-
nak, lehet-e náluk is következetesen ragaszkodni a követelmények formális és mérhetõ teljesí-
téséhez? Rövidtávon talán úgy tûnhet, hogy célszerûbb a rugalmas nagyvonalúság. Nem sza-
bad túlzottan ragaszkodni a formális követelményekhez, hiszen ez gyakran a hallgató kimara-
dásához vezet. Ennek pénzügyi konzekvenciái is vannak, tehát valamilyen kompromisszumra
kell törekedni… Hosszabb távú gondolkodás esetén e következtetés veszélye azonnal kiugrik.
Napjainkban az Európa Tanulmányok piacán folyó hihetetlenül éles versenyben csak az az
intézmény tudja megõrizni pozícióját, amely – vállalva az induló létszám némi apadását –
nem enged a követelmények általános számonkérésébõl.
A hallgatók felkészültségének a nyomon követése azért is igen fontos, mivel ez az alapja a
programról kialakuló általános véleménynek, itthon és nemzetközi berkekben egyaránt. Na-
gyon sokat árthat az intézménynek de az országnak is, ha a résztvevõk integrációs ismereteit
külföldi vendégprofesszorok elégtelennek tartják.
Az Európa Tanulmányoknak értelemszerûen fontos jellemzõje a nemzetközi jelleg. Ez a
tematikák nemzetközi összehangolásán, esetleg megvitatásán túl leggyakrabban úgy jelenik
meg, hogy az oktatásban a hazai elõadók mellett külföldi professzorok is részt vesznek. A
külföldi vendégtanárok bevonása természetesen nem egyszerû feladat. Igen komoly pénzügyi,
szervezési és tegyük hozzá személyes-szakmai kapcsolati elõfeltételei vannak. Mégis törekedni
kell arra, hogy legalább eseti jelleggel, egyes tantárgyakon belüli modulok vállalásával külföldi
szakértõk is bekapcsolódjanak az oktatásba. E nélkül a program valóban nemzetközi szemlé-
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letmódja nehezen biztosítható. Részben ide kapcsolható az intézményközi együttmûködés
szükségessége is. A programok interdiszciplináris jellege feltétlenül megköveteli, hogy az okta-
tói háttér ne csak az adott – a programot szervezõ – intézményre épüljön, hanem a profilsajá-
tosságokhoz igazodóan minél több intézmény együttmûködésével valósuljon meg. Sem az
esetleges szakmai hiúság, sem financiális érdekek nem szabhatnak gátat annak, hogy az Euró-
pa Tanulmányokat a legmegfelelõbb szakemberek oktassák, szervezeti-intézményi hovatarto-
zásuktól függetlenül.
Hogy valóban felsõfokra helyezhessük az Európa Tanulmányokat, igen sokféle követelmény-
nek kell eleget tenniük e programoknak. Némi egyszerûsítéssel természetesen azt is mondhat-
nánk, hogy e képzési programok színvonalát a kibocsátott hallgatók szakmai tudása, integrá-
ciós felkészültsége határozza meg. Köztudott, hogy az oktatási tevékenység teljesítményének
mérése igen nehéz, hiszen az „oktatási” szolgáltatás eredményességét a befogadó közeg minõ-
sége, képessége, együttmûködési hajlandósága nagyban befolyásolja. Némi optimizmussal mégis
azt remélhetjük, hogy a kellõ oktatói-kutatói háttérre támaszkodó és felelõsségteljesen meg-
szervezett Európa Tanulmányok keretében hazánkban is mind több olyan szakember szerzi
meg a szükséges integrációs ismereteket, akik tevõlegesen hozzájárulnak a magyar gazdaság
mielõbbi és sikeres EU-csatlakozásához.
Lõrincné Istvánffy Hajna
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DOKUMENTUM
Az Európai Unió Tanácsának határozata
2002-tõl indul az Európai Unió 6. Kutatási Keretprogramja. Az Európai Unió Taná-
csa ezzel kapcsolatban tette közzé határozatát, amely az európai támogatással folyta-
tandó kutatások néhány kiemelt alapelvét rögzíti. A 6. Keretprogram már a 2000-
ben meghirdetett Európai Kutatási Térség gondolatának jegyében lép mûködésbe. A
határozat kiemeli, hogy a tudományos kutatásnak (elsõsorban a természettudomá-
nyos kutatásnak) és a tudományos közösségnek nagyobb figyelmet kell fordítania a
társadalom igényeire, a tudományos utánpótlás nevelésére. Fontos eleme a határo-
zatnak, hogy felhívja a figyelmet a férfiak és nõk egyenlõ esélyeinek biztosítására a
kutatások területén, a kiválósági szempontok fokozott érvényesítése mellett. Ma-
gyarország társult országként részt vesz a programban (már a most zárult 5. keret-
programhoz is kapcsolódott). A magyar kutatók körében érdeklõdésre tarthat szá-
mot a határozat, mivel a kutatási pályázatok elbírálásánál az abban foglalt prioritáso-
kat és elveket feltehetõen figyelembe fogják venni.
Határozat a tudományos kutatás és a társadalom kapcsolatáról,
és a nõk részvételérõl a tudományos életben
Az Európai Unió Tanácsa
1. Figyelembe véve az Európai Közösség alapító okmányának 2. és 3. bekezdéseit, melyek-
ben a Közösség célkitûzéseként fogalmazzák meg a férfiak és nõk esélyegyenlõségének megva-
lósítását;
2. Figyelembe véve a 2000. március 23–24-én, Lisszabonban, és 2001. március 23–24-én,
Stockholmban tartott Európa tanácsi ülés ajánlásait a tudásalapú európai társadalom létrejöt-
térõl, s ezen belül is külön-külön az oktatásnak, a képzésnek és az információfeldolgozás
készségeinek valamint a biotechnológia etikai vonatkozásainak tulajdonított jelentõs szerep-
rõl;
3. Figyelembe véve a Bizottság 2000. január 18-i közleményét „Útban az európai tudomá-
nyos kutatási térség felé” címmel, valamint a 2000. október 4-i közleményt, melynek címe:
„Az Európai Tudományos Kutatási Térség létrehozása”, mely a tudomány és a társadalom
összefüggései témakör jelentõségére utal;
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4. Figyelembe véve a 2000. november 16-i tanácsi határozatot, mely a tudományos kutatás-
ra vonatkozó társadalmi párbeszéd elmélyítésének szükségességérõl, a felvetõdõ kérdések egy-
re szélesebb nyilvánosság elé bocsátásáról valamint a tudományos kutatás és a társadalmi elvá-
rások közti kapcsolat tovább erõsítésérõl szól;
5. Tekintettel a Bizottság 2000. november 16-i „Tudomány, társadalom és az európai pol-
gár” címû munkadokumentumára, mely egy sor olyan kérdésre irányítja a figyelmet, melyek
mind a politikai döntéshozók, mind az európai polgárok számára fontosak, és a saját kezde-
ményezésû jelentésre, melyet a Gazdaság és Társadalom Szakbizottság fogalmazott meg 2000.
május 30-án e dokumentummal kapcsolatban;
6. Szem elõtt tartva az oktatási és tudományos ügyek minisztereinek 2001. március 2-án,
Uppsalában tartott, nem hivatalos találkozóján zajlott megbeszéléseket tudomány és társada-
lom kapcsolatáról;
7. Figyelembe véve a 2001. május 11-i, lisszaboni találkozót, melynek témája a tudományos
és technológiai kultúra volt;
8. Szem elõtt tartva az Európai Technológiai Értékelési Munkacsoport (European Technology
Assesment Network, ETAN) jelentését „Tudománypolitika az Európai Unióban: a kiváló ered-
mények megalapozása a nemek egyenlõ esélyeinek fõáramba helyezésével” címen, 1999. no-
vemberében;
9. Figyelembe véve azt a fejlõdést, mely a tagállamokban és a társult országokban tapasztal-
ható a közlemény óta, melyet a Bizottság tett közzé „Nõk és tudomány: a nõk mobilizálása az
európai tudomány gazdagításáért” címen; az 1999. május 20-án hozott Európa tanácsi
határozat a nõk és tudomány vonatkozásában, valamint az Európa Parlament e közle-
ménnyel kapcsolatban hozott 2000. február 3-i határozata óta, üdvözölve a Helsinki Cso-
port munkáját;
10. Tekintettel a Bizottság 2001. május 15-i munkadokumentumára, melynek címe „A nõk
és a tudomány: társadalmi nemek, mint a tudományos kutatás reformjának kulcskérdése”, s
melyben a nõk és a tudomány kérdései kezelésének stratégiáját körvonalazzák;
11. Tekintettel a legutóbbi CREST jelentésre Tudomány és társadalom kapcsolatáról;
12. Elismeri annak szükségszerûségét, hogy
– a legtágabb értelemben társadalmi szintû dialógust kezdeményezzen azokról a kérdések-
rõl, melyek közérdekûek és érdeklõdésre tarthatnak számot a társadalomtudományok kö-
rében;
– fenntartsa az érdeklõdést a tudományos képzés, kutatás és tudományos pályák iránt a
fiatalok körében;
– tovább erõsítse a nõk szerepét a tudomány világában, ösztönözze karrierlehetõségeiket a
tudományos kutatás és a kutatásszervezés területén;
– továbbra is arra koncentrálja az erõfeszítéseket, hogy elõsegítse a társadalmi nemek esély-
egyenlõsége elvének általános érvényesítését európai és nemzeti szinten egyaránt.
13. Elismeri, hogy ezek az elvek szerves alkotói a tudományos és technikai haladás minden
aspektusának, hangsúlyozza két szempont jelentõségét: a nyitottságét a tudományos haladás
tekintetében, valamint a széles társadalom és a közvetlen érintettek nagyobb részvételét a
politikaformáló folyamatokban.
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14. Elismeri, hogy a Hatodik Keretprogram ajánlása hozzájárul az Európai Tudományos
Kutatási Térség létrehozásához, és üdvözli, hogy a tudomány és társadalom témakör az ajánlás
egyik prioritásaként szerepel; elismeri, hogy biztosítani kell a tudomány és társadalom kapcso-
lata kérdéseinek koherens és koordinált kezelését a Keretprogram egészében.
E cél érdekében a Tanács a tudomány és társadalom témakörrel összefüggésben:
15. Támogatja a tagországokat és a Bizottságot abban, hogy tárják fel, milyen keretekben
mûködtethetõk eredményesen a munkakapcsolatok, hogy egységes modelleket és eljárásokat
alakítsanak ki és a legjobban bevált eljárásokat, tapasztalatokat megosszák a tudomány és
társadalom dialógusa javítása érdekében, beleértve ebbe, ahol van rá lehetõség, a közös gya-
korlat és irányelvek kifejlesztése iránti igényeket a kockázat-elõrejelzés és -kezelés, valamint a
kormányzatnak biztosított szaktanácsadás terén.
16. Támogatja a Tagországokat és a Bizottságot abban, hogy tegyenek lépéseket a tudomá-
nyos és technológiai kutatások eredményeinek nagyobb publicitása érdekében, hogy ösztö-
nözzék a tudomány népszerûsítését és ébresszék fel a média érdeklõdését e vonatkozásban, ide
értve a tudományos és technológiai kultúra európai kezdeményezésének lehetõségeit, kivált
azzal, hogy erõsítik és koordinálják az európai és nemzeti programokat és politikai irányelve-
ket e téren, s emellett hangsúlyozva azt, hogy szükséges a fiatalokat a tudományos pályákhoz
vonzó stratégiák fejlesztése.
17. Felkéri a Tagállamokat és a Bizottságot, hogy a tudományos közösséggel szoros kapcso-
latban támogassák a nagy nyilvánosságot vonzó és magas színvonalú rendszeres eseményeket,
melyek a tudományos és technológiai kutatások kiemelkedõ témáit mutatják be és a széle-
sebb nyilvánosság számára érdekes tudományos és technológiai kutatási eredményeket
mutassák be.
18. Felkéri a Tagországokat és a Bizottságot, hogy olyan programokat szervezzenek, melyek
a tudomány és technológia területén jelentkezõ etikai kérdések nyilvános vitáját támogatják
európai, nemzeti, regionális és helyi szinten egyaránt.
19. Javasolja a Bizottságnak, hogy a Tagországok nemzeti szintû intézményei képviselõivel
együttmûködve és bevonva a jelölt országokat és a társult országokat a Bizottság kutatási prog-
ramjaiba, tárják fel a területen mûködõ intézmények közti együttmûködés elõsegítésének le-
hetséges eszközeit, kilátásba helyezve a társadalmi, etikai és jogi fejlemények nyomon követé-
sét, különös tekintettel a releváns tudományos és technológiai kutatási témákra, valamint
hogy növeljék az információáramlást e területeken.
20. Felkéri a Bizottságot, hogy terjessze a Tanács elé javasolt Akciótervét a Tudomány és
társadalom témában még a 2001. év vége elõtt.
E cél érdekében a Tanács a nõk és a tudomány témájával kapcsolatban:
21. Felkéri a Bizottságot, hogy:
– az eddigieknél is erõteljesebben törekedjen a nõk helyzetének javítására a tudományos és
technológiai kutatás területén, hogy a nemek esélyegyenlõségének általános érvényesítését
hatékonyan képviselje a Hatodik Keretprogram keretében és az Európai Tudományos Ku-
tatási Térség létrehozása során;
– kiváltképpen segítse elõ a nemek esélyegyenlõségét azokon a területeken, melyek érintet-
tek a humán erõforrás és a mobilitás témájában;
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– szenteljen különös figyelmet a társadalmi nemek kérdéseinek az egységes modellek, mód-
szerek kialakítása során.
22. Hangsúlyozottan javasolja a Bizottságnak, hogy valósítsa meg a célkitûzést, mi szerint
legyen 40%-os a nõk részvétele a kutatási programok kivitelezése és szervezése minden szint-
jén, amellett, hogy a tudományos és technológiai eredmények magas színvonalának biztosítá-
sára törekszik.
23. Felkéri a Tagállamokat és a Bizottságot, hogy a vállalt erõfeszítéseivel továbbra is támo-
gassa a nõk részvételét a tudományos életben nemzeti szinten is, hogy a tudomány és techno-
lógia területén végzett és a humán erõforrásra irányuló statisztikai adatfelvételek nemekre
vonatkozó bontásban is megjelenjenek, valamint hogy fejlesszenek ki olyan indikátorokat,
melyekkel nyomon követhetõ a férfiak és a nõk közötti esélyegyenlõség kialakulásának folya-
mata az európai tudományos kutatásban.
24. Felkéri a Tagállamokat és a Bizottságot, hogy támogassák a Helsinki Csoportot munká-
ja folytatásában, mélyítsék el az együttmûködést a nõk szerepének elõmozdítása érdekében az
európai tudományos kutatásban.
25. Felkéri a Bizottságot, hogy két év múlva készítsen jelentést arról, hogy milyen eredmé-
nyeket értek el a „nõk a tudományos életben” témában.


























TIZENEGYEDIK ÉVFOLYAM ELSÕ SZÁM  E SZÁM ÁRA 670 FORINT  2002 – TAVASZ
MÉRLEGEN, 1990–2002
OKTATÁSPOLITIKAI TÁJOLÓ 3 Kozma Tamás
EXPANZIÓ KÖZÉPFOKON 13 Forray R. Katalin
AZ AUTONÓMIÁK KORA 28 Sáska Géza
A CIGÁNY TANULÓK OKTATÁSI ESÉLYEI 49 Liskó Ilona
AZ ISKOLAI HÁTRÁNY ÖSSZETEVÕI 63 Imre Anna
EGYHÁZ ÉS OKTATÁS




ÉS HOMOGENIZÁLÓDÁS A FELSÕOKTATÁSBAN
❧ kutatás közben 139
KUTATÁS KÖZBEN
Informatika alapmûveltségi írásbeli vizsgafeladatok országos
mérésének tapasztalatai
A mérés célja
Hazánkban a Nemzeti alaptanterv határozza meg a tankötelezettség tíz évfolyamára a nevelés
és oktatás közös tartalmi követelményeit. Ezen követelmények alapján lettek kidolgozva az
általános és részletes alapmûveltségi vizsgakövetelmények. Az alapmûveltségi vizsga szabály-
zata (24/1997. VI. 5. MKM rendelet) meghatározza többek között, hogy az általános követel-
ményekre épülõ vizsgatárgyak írásbeli vizsgája a központi vizsgakövetelményeket tartalmazó
feladatlapok megoldásából áll. Az informatika vizsga esetében a vizsgaszabályzat úgy rendel-
kezik, hogy a számítástechnikai tudás értékelésére szolgáló írásbeli vizsgán (feladatlapon) túl-
menõen gyakorlati vizsga is legyen, amely elsõsorban a számítástechnikai készségek és képes-
ségek fejlettségének értékelésére szolgál. Jelen mérésünk az írásbeli vizsgafeladatok fejlesztését
szolgálja elsõsorban.
Az OKSZI alapmûveltségi vizsgaközpontjában a vizsgafeladatokat számítógépes feladat-
bankban tárolják. A feladatbank feladataihoz és feladatelemeihez (itemeihez) különbözõ ada-
tok tartoznak, többek között a témakörök, a követelmények, a megoldáshoz szükséges készsé-
gek és kognitív mûveletek, a megoldás idõtartama, valamint a reprezentatív és elegendõ nagy
mintán bemért eredményekbõl számított különbözõ jóságmutatók, paraméterek. Ilyen pél-
dául a teljesítés szintje, azaz a feladat nehézsége vagy a feladat megbízhatósága, amely azt jelzi,
hogy mennyire pontosan, megbízhatóan méri a feladat a vizsgázók valóságos tudását, vagy az
elkülönítés-mutató, amely arra utal, hogy milyen mértékben különíti el egymástól az adott
feladat a tanulókat a tudásuk alapján. A vizsgakövetelményeknek megfelelõ feladatokat para-
méterekkel kell tehát ellátni annak érdekében, hogy a számítógépes feladatbank segítségével a
mindenkori igényeknek megfelelõen olyan feladatlapokat lehessen összeállítani, amelyek nem
feltétlenül azonos tartalom esetén is hasonló struktúrájúak és nehézségûek.
Mérésünk elsõdleges célja tehát az alapmûveltségi vizsga központi feladatbankjának folya-
matos fejlesztése eredményeként új írásbeli vizsgafeladatok kifejlesztése, s azok országos min-
tán történõ bemérése és paraméterezése. Az országos bemérés eredményeinek adatai ugyanak-
kor hasznos visszajelzést adhatnak az iskolai munkához is.
Minták, adatfelvétel
A mérést 2000. év elején kezdtük elõkészíteni a Kiss Árpád Országos Közoktatási Szolgáltató
Intézmény Alapmûveltségi Vizsgaközpontjában Szegeden, melynek során az ország összes
oktatási intézményébe kiküldtünk egy kérdõívet, s felmértük, hogy mely iskolák hajlandók
részt venni az alapmûveltségi vizsgaközpont által, 2000 tavaszára szervezett országos reprezen-
tatív mérésben. A visszaérkezett kérdõívek alapján kijelöltük azokat a 8. és 10. évfolyamos
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osztályokat, amelyek részt vettek a mérésben. A nyolc feladatlap bemérésében összesen 1921
nyolcadik évfolyamos és 2656 tizedik évfolyamos tanuló képviseltette magát. Az adatfelvétel
2000. május hónap folyamán történt.
A felmérés eszközei
A megfelelõ mérõeszközök kifejlesztéséhez elsõként az informatika alapmûveltségi vizsga rész-
letes követelményeit kellett kidolgoznunk.1 A feladatlapokat alkotó vizsgafeladatok megoldá-
sait az egyszerû és objektív értékelhetõség érdekében ún. alternatív elemekre bontottuk. Egy-
egy feladatelem (item) egy ismeret felidézését, egy összefüggés, szabály felismerését, alkalma-
zását, egy mûvelet, eljárás elvégzését kívánja meg a tanulótól. Az alternatív jelzõt az indokolja,
hogy minden feladatelem megoldásáról egyértelmûen eldönthetõ, hogy jó vagy nem. Ezáltal
nyílik igazán lehetõség arra, hogy minden olyan ismeret, összefüggés, eljárás számba vehetõ
legyen, amelyet a tanuló elsajátított. Egy 50–60 itemet tartalmazó feladatlap értékelése így az
objektív eredmények és a finom különbségek meghatározására is lehetõséget ad. A javító-
kulcsban minden feladatelemhez megadtunk egy helyes megoldást, illetve azt az útmutatást,
hogy mikor fogadható el a tanuló válasza, megoldása. A feladatlapok megoldási idõtartama
45 perc volt, és átlagosan 55 feladatelemet tartalmaztak.
A követelményrendszer lefedésére a feladatlapokat két sorozatba szerveztük, sorozatonként
négy feladatlap összeállításával. A vizsga egy osztályban egy teljes sorozattal történt, így a
sorozatok négy változata (A, B, C, D) párhuzamosan volt használható, javítható és értékelhe-
tõ. Egy-egy sorozatban a négy feladatlapváltozat szerkezete azonos, a feladatlapokon ugyan-
azok a fõbb témakörök szerepelnek, az egyes változatok viszont kiegészítik egymást, mivel
ugyanazon témakörbõl más-más tudáselemeket mérnek. A feladatlapokat a sorozaton belül
azonos nehézségûre terveztük, és ügyeltünk arra, hogy lehetõség szerint nehézségükben a so-
rozatok ne térjenek el egymástól. A feladatlapokhoz javítókulcsot készítettünk, s a feladatok
elõzetes kismintás kipróbálása során (2000. év tavaszán) a feladatokkal együtt a javítókulcs
használhatóságát is ellenõriztük, és szükség esetén korrigáltuk a hiányosságokat. A feladatla-
pok összeállításánál törekedtünk arra, hogy a tartalmi, mélységi és nehézségi differenciáltság
mellett a feladatok változatosak is legyenek. Így lehetõség nyílt arra, hogy a tanulók felkészült-
sége az informatika több területén is mérhetõ legyen. Különös figyelmet fordítottunk arra,
hogy az elsajátítás mélysége szerinti feladatok a különbözõ témakörökben váltakozva, arányo-
san szerepeljenek. Az egyes feladatok és ezek alapján a teljes feladatlap nehézségét és egyéb
statisztikai jóságmutatóit a beméréskor kapott eredmények, adatok alapján tudtuk meghatá-
rozni az alábbiak szerint. Az egyes feladatlap-sorozatokkal átfogtuk az informatika vizsgatárgy
követelményeiben szereplõ fõbb témaköröket, amelyek a következõk: számítástechnikai alap-
ismeretek; operációs rendszerek, hálózatok; algoritmizálás, alapszintû programírás; szöveg- és
ábraszerkesztés; táblázatkezelés; adatbázis-kezelés.
A mérésben részt vevõ tanulók írásbeli számítástechnikai tudásának diagnoszti-
kus térképe
Az 1. táblázat adataiból kitûnik, hogy a tanulók írásbeli teljesítménye a számítástechnikai
alapismeretek témakörben a legjobb 54%), az adatbázis-kezelés témakörben pedig a leggyen-
gébb (25,5%). A tanulók összteljesítményéhez képest ezek az értékek s egymáshoz viszonyí-
 1 Hornyák Zoltán (1999) Alapmûveltségi vizsga. Részletes vizsgakövetelmények és a vizsgáztatás eszközei, módszerei.
Informatika. Mozaik Oktatási Stúdió, Szeged.
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tott arányuk helyénvalónak tûnik, hiszen a számítástechnikai alapismeretek témakör a leg-
alapvetõbb, s legfontosabb ismereteket foglalja magába, az adatbázis-kezelés témakör pedig az
egyik legnehezebb, leginkább elméletigényes és kevésbé begyakorolt témakörök egyike. A
felhasználói ismeretek közül a szöveg- és ábraszerkesztés témakörbõl érték el a tanulók a leg-
jobb teljesítményt, a táblázatkezelés témakörben valamivel gyengébb eredmények születtek.
Ez az arány is megfelel a várakozásoknak, hiszen a felhasználói programok közül a szöveg- és
ábraszerkesztõk a legelterjedtebben használatosak, s talán a legfontosabbak is a mindennapi
életben. Ezzel szemben a táblázatkezelõk használata már specifikusabb ismereteket igényel, s
elvontabb, összetettebb és elméletigényesebb mûveletek alkalmazására épül, bár hasznossá-
guk terén nehéz különbséget tenni a különbözõ felhasználói programok között. Az operációs
rendszerek, hálózatok témakört 53%-os szinten ismerik a tanulók, amely szintén megfelel az
elvárásoknak, hiszen az internet fokozódó szerepe egyre nagyobb jelentõségû az életünkben.
Az algoritmizálás, programírás a legnehezebb, legelméletigényesebb, legelvontabb, s legkevés-
bé begyakorolt témakörök egyike, amelyet jól mutat a 27,5%-os teljesítményszint.
1. tábla: A tanulók teljesítményének átlagos szintje a fõbb témakörök szerint
Témakörök Átlag %-ban ALPHA
Adatbázis-kezelés 25,5 0,85–,93
Számítástechnikai alapismeretek 54,0 0,58–0,95
Operációs rendszerek, hálózatok 53,0 0,44–0,86
Szöveg- és ábraszerkesztés 47,0 0,57–0,87
Táblázatkezelés 34,0 0,71–0,96
Algoritmizálás, programírás 27,5 0,47–0,98
Számítástechnika 40,2 0,85–093
A mérésben részt vevõ tanulók írásbeli számítástechnikai tudásának átlagos teljesítménye 40,2%,
ami viszonylag alacsony érték, de ha figyelembe vesszük azt a tényt, hogy a számítástechnika
elsõsorban és alapvetõen gyakorlati alkalmazásokra épül, akkor ez az írásbeli teljesítményszint
elfogadható. A tanulók többsége várhatóan jóval könnyebben boldogul a számítógép segítsé-
gével megoldandó gyakorlati feladatokkal, amelyeknek a jelentõsége és súlya nyilvánvalóan
nagyobb arányt képvisel a számítástechnikai tudás értékelésében. Mindenképp szükségesnek
tartjuk azonban az írásbeli feladatlapokkal történõ értékelést is, hiszen így lehetõségünk nyílik
annak mérésére, hogy milyen mértékben válik elméleti tudássá a megszerzett empirikus tu-
dás. Ezen túlmenõen pedig azon alapvetõ elméleti ismeretek elsajátítási szintjét is mérhetjük,
amelyek bár némileg alárendeltebb szerepet játszanak, de ugyanakkor nélkülözhetetlenek a
számítástechnika gyakorlati alkalmazásaiban.
A mérés eredményeinek fõbb témakörönkénti elemzése a klasszikus és a modern
tesztanalízis eszközeivel, a feladatlapok mûködése
Többnyire a klasszikus tesztelméleti módszereket alkalmazzuk a pedagógiai méréseink kiérté-
kelése során. Szinte minden esetben meghatározzuk az alapstatisztikai mutatókat, az átlag,
szórás, megbízhatósági együttható, elkülönítés-mutató értékeket. Ezek az úgynevezett jóság-
mutatók már nagyon sokat elárulnak feladataink mûködésérõl. Az árnyaltabb elemzések ér-
dekében gyakran alkalmazzuk a többváltozós struktúravizsgálatokat, pl. korrelációszámításo-
kat. Az azonos mintán értelmezett két változó adatai között akkor számíthatunk korrelációt,
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ha mindkét változó legalább intervallum-skálán elhelyezhetõ adatokat tartalmaz. Ha az itemek
értékeit a teszt-összpontszámmal korreláltatjuk, az itemek elkülönítés-mutatóját kapjuk, amely
az egyes itemek elkülönítõ erejét mutatja.
A párhuzamosan alkalmazott klasszikus és modern tesztelméleti elemzéseink során a mo-
dern tesztanalízis alkalmazásának elsõsorban abban láthatjuk elõnyét, hogy viszonylag könnye-
dén tudunk informatív ábrákat, jelleggörbéket közölni a feladatelemekrõl. Ezen jelleggörbék
segítségével nagyon szemléletesen elemezhetõk az itemek mérési tulajdonságai. Azokban az
esetekben, amikor a klasszikus tesztmodellek alapján nem tudtunk döntésre jutni egy-egy
feladatelem jóságát illetõen, a modern tesztanalízis során kapott jelleggörbék és a tartalmi
elemzések alapján könnyedén eldönthetjük, hogy az adott feladatelemet megtartsuk, módo-
sítsuk vagy szelektáljuk a feladatból. A klasszikus és modern tesztelméleti értékelési eljárás
nagyon jól kiegészíti egymást, célszerû tehát a párhuzamos, egymást kiegészítõ alkalmazásuk a
tanulói teljesítménymérések értékelésére, elemzésére.
A modern tesztelméleti modellilleszkedések mértékét, s ezáltal az itemek mérési tulajdonsá-
gait bemutató ábrákat lentebb, a példaként kiemelt adatbázis-kezelési témakörnél közölt fela-
dathoz mellékeljük. Ezeken az IRT ábrákon2 található széles sáv közepén pontozott vonallal
jelenik meg az az elméleti, valószínûségi jelleggörbe (expected plots), amelyhez viszonyítjuk a
mért adatok görbéjének illeszkedését. Az elméleti görbével azonos ívben futó szélsõ pontozott
vonalak jelölik ki azt a 95%-os konfidencia-intervallumnak megfelelõ statisztikai tolerancia
határt, amely kielégítõ modellilleszkedés esetén magában foglalja az item megfigyelt (observed),
mért értékeinek görbéjét (az ábrákon folyamatos vonallal látható). Ha tehát a mért, valódi
értékeket ábrázoló görbe kívül esik a statisztikai toleranciahatáron, akkor az item modellilleszke-
dése nem jó, s ennek megfelelõen a feladatelem mérési tulajdonságai nem kielégítõk.
Adatbázis-kezelés
A mérésben szereplõ hat témakör közül jelen cikkünkben példaként az adatbázis-kezelés téma
elemzését ismertetjük részletesen.
2. tábla: Az írásbeli feladatok alapstatisztikai mutatói (átlag, megbízhatóság) az adat-
bázis-kezelés témakörben
Feladatok Átlag % Alpha Témakör
a3_1 50,0 0,93 Adatbázis-kezelés
b3_1 34,0 0,91 Adatbázis-kezelés
c3_1 35,0 0,90 Adatbázis-kezelés
d3_1 36,0 0,92 Adatbázis-kezelés
a4_1 15,0 0,91 Adatbázis-kezelés
b4_1 8,0 0,83 Adatbázis-kezelés
c4_1 10,0 0,86 Adatbázis-kezelés
d4_1 16,0 0,85 Adatbázis-kezelés
Adatbázis-kezelés 25,5
Alapvetõen akkor tekinthetünk jónak egy feladatot, ha az megdolgoztatja a tanulót, tehát a
feladat megoldása közben cselekednie, dolgoznia kell, problémát kell megoldania, miközben
2 Verhelst, N. D. (1996) One Parameter Logistic Modell. Cito, Arnhem.
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a gondolkodási mûveletek egész sorát hajtja végre. Nem lehetünk elégedettek, ha egy feladat
csak ismereteket kér számon. E helyett meg lehet szerkeszteni úgy is egy feladatot, hogy annak
megoldása a legkülönfélébb mûveletek alkalmazását, átalakítását követelje meg a tanulóktól.
A feladataink szerkesztése során arra törekedtünk elsõsorban, hogy a feladatmegoldások gon-
dolkodásra, majd cselekvésre és mûveletvégzések sorozatára késztessék a tanulókat.
A 3. és a 4. sorozatban található négy-négy feladatlap mindegyikében egy-egy adatbázis-
kezeléssel foglalkozó, 10 itemes feladat van. A sorozatokon belül az adatbázis-kezelési felada-
tok hasonló felépítésûek és azonos szerkezetûek. Az elõforduló feladatelemek mindegyike fe-
leletalkotó, amelyek az adatbázis-kezelésre vonatkozó tudást alkalmazásszinten követelik meg.
A 3. sorozatban található adatbázis-kezelési feladatokban megadtuk egy konkrét adatbázis
táblázatos elrendezését, amelynek hat mezõje és négy rekordja volt. A tanulóknak a következõ
mûveleteket kellett elvégezni az adatbázison: mezõ törlése, új rekord felvétele, rekordadatai-
nak módosítása, rekordok sorba rendezése, adatok szûrése, összegképzés, átlag képzés, mezõ
típusok megállapítása, az átalakított adatbázis táblázatos elrendezésének lerajzolása.
A következõ feladat a tanultak alkalmazását igénylõ, feleletalkotó adatbázis-kezelési felada-
tok típusát szemlélteti.
Alakítsd át az I. adatbázist az alábbi szempontok szerint, s készítsd el az így módosí-
tott adatbázis táblázatát!
I. adatbázis:
CIPOMEGN FFI/NOI MERET AR GY_IDO ANYAG
félcipő 1 37 14 500 1999.08.21 bőr
magas szárú cipő 2 42 7 600 1998.05.15 bőr
szandál 2 41 9 600 1999.02.25 műbőr
tornacipő 1 40 4 500 1996.11.04 vászon
a) az adatbázis GY_IDO nevű mezőjének törlése
b) egy új rekord felvétele
c) az egyik rekord adatainak tetszőleges módosítása
d) rekordok sorbarendezése az AR szerint csökkenő sorrendben
e) adatok szűrése (csak a férfi cipők [1] maradjanak)
f) AR összeg képzése








A 4. sorozatban csak az adatbázis mezõit adtuk meg, s az elõírt adatbázis-kezelési mûveletek
(rekord adatainak felvitele, rekordok sorba rendezése, adatok szûrése, összegképzés, átlag kép-
zés) figyelembevételével a tanulóknak kellett megrajzolni az adatbázis táblázatos elrendezését.
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Ezután az adatok szûrésére öt különbözõ bonyolultságú összetett feltételt kellett megfogal-
mazni a tanulóknak.
Érdemes megfigyelni, hogy a 3. sorozatban lévõ négy feladat összátlaga 38,8%, míg ugyan-
ez az érték a 4. sorozatban csak 12,3%. A 4. sorozat adatbázis-kezelési feladatai tehát több
mint háromszor olyan nehezek voltak, mint az 3. sorozat feladatai. Ezt a jelentõs különbséget
egyrészt az okozta, hogy a 4. sorozatban a tanulóknak kellett elképzelni, modellezni, majd
lerajzolni a megadott adatbázis táblázatos elrendezését, amelyhez az adatokat is maguknak
kellett kitalálni. Ez olyan absztrakciós mûveleti szintet követelt meg a tanulóktól, amely meg-
haladta a felkészültségüket és képességeiket. Az adatok szûrésére vonatkozó összetett feltételek
megadása még a fentieknél is jóval nehezebbnek bizonyult. Ezen feladatelemeket (4. sorozat
1f, g, h, i, j) mindössze 7,3%-os szinten oldották meg a tanulók, amelyek elfogadhatatlanul
alacsony értékek.
A 3. sorozatban szereplõ adatbázis-kezelési feladatok mindegyike kifejezetten jó megbízha-
tósági értékekkel (lásd 2. táblázat, ALPHA=0,9–0,93) rendelkezik, s az itemek elkülönítés-
mutatói (Rit=0,36–0,64) is túlnyomó többségükben jónak mondhatók. A feladatelemek mérési
tulajdonságainak illusztrálása érdekében a 2. ábrán a leggyengébb elkülönítés-mutatójú item,
a 3. ábrán pedig a legjobb elkülönítés-mutatójú item IRT jelleggörbéjét mutatjuk meg.
2. ábra: IRT jelleggörbék, 1.
C31g A31i
Amint a 2. ábra jelleggörbéi mutatják, s a feladat többi feladatelemének IRT vizsgálata is
bizonyítja, hogy a 3. sorozat elsõ feladata mindegyik feladatelemének modellilleszkedése jó,
tehát a feladatok mérési tulajdonságai megfelelõek.
A 4. sorozatban szereplõ adatbázis-kezelési feladatok mindegyike szintén jó megbízhatósági
értékekkel (lásd 2. táblázat, ALPHA=0,83–0,91) rendelkezik, de az itemek elkülönítés-muta-
tóiban (Rit=0,15–0,41) már nagy eltéréseket figyelhetünk meg. Természetesen a gyengébb
értékek a rendkívül alacsony megoldási szintû itemek között fordulnak elõ. A feladatelemek
mérési tulajdonságainak illusztrálása érdekében a 3. ábrán a leggyengébb elkülönítés-mutató-
jú itemek közül ábrázolunk két IRT jelleggörbét.
A 3. ábra jelleggörbéi jól mutatják, s a feladat többi feladatelemének IRT vizsgálata is bizo-
nyítja, hogy a 4. sorozat elsõ feladata mindegyik feladatelemének modellilleszkedése egyértel-
mûen jónak ítélhetõ meg, tehát a feladatok mérési tulajdonságai a 4. sorozatban is megfelelõek.
Összességében megállapíthatjuk, hogy az adatbázis-kezelési feladatok mindegyikének jó-
ságmutatói kifejezetten jónak mondhatók, s az IRT modellilleszkedésük is kiváló. Így a méré-
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si tulajdonságaik alapján egyik feladatelem elhagyása vagy módosítása sem indokolt. Megfon-
tolandó azonban a 4. sorozat 1f, 1g, 1h, 1i, 1j itemeinek rendkívül alacsony megoldottság
szintje. Egyértelmû, hogy ennek a korosztálynak az ilyen típusú feladatelemek még nagyon
nehezek. E korosztály számára tehát a 4. sorozat 1. feladata f, g, h, i, j itemeinek elhagyását
javasoljuk.
3. ábra: IRT jelleggörbék, 2.
D41e D41f
Számítástechnikai alapismeretek
A számítástechnikai alapismeretek témakörben különbözõ típusú, a tanultak felidézését, al-
kalmazását, értelmezését igénylõ feladatok találhatók, amelyek többségükben feleletalkotók,
de néhány esetben alkalmaztunk feleletválasztó típust is.
A feladatok többségének megbízhatósági együtthatója (ALPHA=0,58–0,95) közel áll, vagy
néhány esetben meghaladja a 0,9-es értéket, tehát a számítástechnikai alapismeretek téma-
körben a feladatok megbízhatóan mérik a tanulók tudását. A feladatok itemeinek IRT mo-
dellilleszkedése is megfelelõ. A feladatok átlagai a legmagasabb értékeket képviselik az összes
feladat között, és a 34% és 67% közötti megoldottság szintek megfelelnek az elvárásoknak.
Így az átlagaik és a mérési tulajdonságaik alapján egyik feladatelem elhagyása vagy módosítása
sem indokolt ebben a témakörben.
Operációs rendszerek, hálózatok
Az operációs rendszerek, hálózatok témakörben a tanultak felidézését igénylõ feladatok talál-
hatók, amelyek részben feleletalkotók, részben feleletválasztó típusúak. A témakör feladatai-
nak jóságmutatói megfelelõek, s a feladatok itemeinek IRT modellilleszkedése jó. A feladatok
átlagai a második legmagasabb értékeket képviselik az összes feladat között, s a 26% és 79%
közötti megoldottság szintek szintén megfelelnek az elvárásoknak. Így az átlagaik (53%) és a
mérési tulajdonságaik alapján egyik feladatelem elhagyása vagy módosítása sem indokolt eb-
ben a témakörben sem.
Szöveg- és ábraszerkesztés
A szöveg- és ábraszerkesztés témakörben a tanultak felidézését, alkalmazását, értelmezését
igénylõ feladatok találhatók, amelyek többségükben feleletalkotók, de néhány esetben alkal-
maztuk a feleletválasztó típust is. A témakörre vonatkozóan megállapíthatjuk, hogy a felada-
tok alapstatisztikai jóságmutatói megfelelõek, s a feladatok itemeinek IRT modellilleszkedése
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jó. A feladatok átlagai a harmadik legmagasabb értékeket képviselik az összes feladat között, s
a 28% és 77% közötti megoldottságszintek megfelelnek a kívánalmaknak. Így a feladatok
átlaga (47%), és mérési tulajdonságaik alapján indokolt mindegyik feladat és feladatelem
változatlan formában történõ megtartása.
Táblázatkezelés
A táblázatkezelés témakörben is a tanultak felidézését, alkalmazását, értelmezését igénylõ fel-
adatok szerepelnek, amelyek többségükben feleletalkotók, de néhány esetben elõfordulnak
feleletválasztó típusúak is. A táblázatkezelési feladatok megoldottság szintje 3% és 61% kö-
zött mozog. Legnehezebbnek az a feladat bizonyult, amelyben egy megadott táblázat adatai-
nak értelmezését követõen kellett a tanulóknak vázlatos diagramot rajzolni. A táblázatkezelés
témakörben 34%-os szinten teljesítették a tanulók a feladatokat. A feladatok többségének
megbízhatósági együtthatója (ALPHA=0,64–0,96) a 0,8-as érték fölött van, tehát a táblá-
zatkezelés témakörben a feladatok mindegyike megbízhatóan méri a tanulók tudását.
A táblázatkezelés témakörre vonatkozóan megállapíthatjuk, hogy a feladatok alapstatiszti-
kai jóságmutatói a legjobbak közé tartoznak, s a feladatok itemeinek IRT modellilleszkedése
is jó. A feladatok átlagai a harmadik legalacsonyabb értékeket képviselik. A 3%-os átlaggal
rendelkezõ B3_11-es feladatot azonban, rendkívül alacsony megoldottság szintje miatt, minden-
képp szelektálásra javasoljuk.
Algoritmizálás, programírás
Az algoritmizálás, programírás témakörben szintén a tanultak felidézését, alkalmazását, értel-
mezését igénylõ feladatokat alkalmaztunk, amelyek nagyobb részben feleletalkotók, kisebb
részben feleletválasztó típusúak.
Az algoritmizálás, programírás feladatok megoldottság szintje 17% és 39% között változik.
E témakör feladatait 27,5%-os átlagos szinten teljesítették a tanulók, amely azt jelzi, hogy a
másodsorban legnehezebb feladatok ebbõl a témakörbõl kerültek ki. A feladatok többségének
megbízhatósági együtthatója (ALPHA=0,47–0,98) a 0,9-es érték fölött van, tehát az algorit-
mizálás, programírás témakörben a reliabilitási együtthatók szerint a feladatok túlnyomó több-
sége megbízhatóan méri a tanulók tudását.
Az algoritmizálás, programírás témakörre vonatkozóan megállapíthatjuk, hogy a feladatok
alapstatisztikai jóságmutatói megfelelõek, s a feladatok itemeinek IRT modellilleszkedése is
jó. A feladatok átlagai és mérési tulajdonságai alapján semmilyen változtatást nem tartunk
indokoltnak ebben a témakörben.
Összegzés
A fenti eredményeinkkel összhangban megállapíthatjuk, hogy a tesztek összességében igényes
tesztszerkesztõi munkát tanúsítanak. A tesztszerkesztés folyamatába bele nem látók számára is
szembetûnõk lehetnek a párhuzamos feladatok rendszerei, a tartalmi lefedésre való törekvés.
Ugyancsak pozitívumként emelhetõ ki az a törekvés, hogy sokféle feladattípus fordul elõ többféle
feleletválasztó és változatosan szerkesztett feleletalkotó feladatok formájában. A feladatlapok-
ban különbözõ típusú, a tanultak felidézését, alkalmazását, értelmezését igénylõ feladatok
egyaránt találhatók.
Az egyes feladatok és a feladatlapok mérési tulajdonságainak meghatározásához párhuza-
mosan alkalmaztuk a klasszikus és modern tesztelméleti eljárásokat. A feladatlapok, a felada-
tok, s a feladatelemek egyaránt jó méréselméleti mutatókkal rendelkeznek. A feladatlapok
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kettõ kivételével Alpha=0,9 fölötti megbízhatósági együtthatóval rendelkeznek. A feladatok
megbízhatósági értékei is kivétel nélkül mind elfogadhatóak. A feladatelemek mérési tulaj-
donságait a modern tesztanalízis segítségével vizsgáltuk. Az item jelleggörbék modellilleszke-
dése minden esetben a megadott toleranciahatáron belül volt, az esetek túlnyomó többségé-
ben kifejezetten szoros modellilleszkedéseket tapasztaltunk. Tanulmányunkban csak a leg-
gyengébb elkülönítés-mutatójú itemek IRT jelleggörbéjének bemutatására szorítkozhattunk,
ami azt jelenti, hogy a 2–5. ábrákon látható modellilleszkedéseknél jóval szorosabb illeszke-
dést mutatnak a feladatlapok többi itemeinek jelleggörbéi. Mivel a bemutatott jelleggörbék
modellilleszkedése kivétel nélkül megfelelõ, az összes többi item mérési tulajdonságai is egyér-
telmûen jónak ítélhetõk meg.
A mérésben részt vevõ tanulók írásbeli számítástechnikai tudásának átlagos teljesítménye
40,2%, ami viszonylag alacsony érték, de mivel a számítástechnika alapvetõen gyakorlati al-
kalmazásokra épül, ez az írásbeli teljesítményszint elfogadható.
A feladatok többségének megoldottság szintje is a várakozásoknak megfelelõen alakult.
Megfontolandó azonban a 4. sorozat 1. feladatai f, g, h, i, j itemeinek rendkívül alacsony
átlaga (7,3%), ahol az adatbázisban szereplõ adatok szûrésére vonatkozó összetett feltételek
megadása volt a feladat. Mérésünk során egyértelmûvé vált, hogy ennek a korosztálynak az
ilyen típusú feladatelemek még nagyon nehezek, így ezen itemek elhagyását javasoljuk. Ugyan-
csak szelektálásra javasoljuk a mindössze 3%-os átlaggal rendelkezõ B3_11-es táblázatkezelési
feladatot, rendkívül alacsony megoldottság szintje miatt.
A mérések során azt tapasztaltuk, hogy a feladatlapok a tanulók számára rendelkezésre álló
idõ alatt megoldhatók. A tanárok visszajelzései szerint a feladatok megfogalmazása egyértel-
mû, szakmailag helyes. A feladatok nehézségi szintje megfelel mindazon tanulóknak, akik az
ilyen típusú feladatmegoldásban jártasak. A tanulók többsége azonban várhatóan jóval
könnyebben boldogul a számítógép segítségével megoldandó gyakorlati feladatokkal. Így nem
lehetünk meggyõzõdve arról, hogy a tesztek eredménye megközelíti a tanulók használható
gyakorlati tudásának tényleges szintjét.
A mérõeszközöket alkalmasnak találjuk tehát arra, hogy segítségükkel az informatikát meg-
felelõ óraszámban tanuló diákoknál mérjük, hogy milyen mértékben válik a megszerzett em-
pirikus tudás elméleti tudássá.
Hornyák Zoltán
Egyetemi hallgatók élethosszig tartó tanuláshoz való viszonya
Kelet-Magyarországon
Az 1990-es évek közepétõl az Európai Unió különleges hangsúlyt fektet az egész életen át
tartó tanulásra. Az Európai Unió felismerte, hogy az oktatásnak alapvetõ szerepe van a szemé-
lyes és társadalmi fejlõdésben, valamint fontos szerepet kell játszania a szegénység, a társada-
lomból való kiszakadás, a tudatlanság csökkentésében. Továbbá a nagy mennyiségû új infor-
máció, a gyors technológiai és tudományos fejlõdés átalakítja a munka természetét. Az új
technológiák megjelenésével át- ill. tovább kell képezni a munkaerõt. Egy alapvetõen maga-
sabban képzett lakosság könnyebben képezhetõ a késõbbiekben és nagyobb valószínûséggel
adaptálják az új technológiákat és ezek használatával növelik a saját termelékenységüket. Egy
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Egyetemi hallgatók élethosszig tartó tanuláshoz való viszonya
Kelet-Magyarországon
Az 1990-es évek közepétõl az Európai Unió különleges hangsúlyt fektet az egész életen át
tartó tanulásra. Az Európai Unió felismerte, hogy az oktatásnak alapvetõ szerepe van a szemé-
lyes és társadalmi fejlõdésben, valamint fontos szerepet kell játszania a szegénység, a társada-
lomból való kiszakadás, a tudatlanság csökkentésében. Továbbá a nagy mennyiségû új infor-
máció, a gyors technológiai és tudományos fejlõdés átalakítja a munka természetét. Az új
technológiák megjelenésével át- ill. tovább kell képezni a munkaerõt. Egy alapvetõen maga-
sabban képzett lakosság könnyebben képezhetõ a késõbbiekben és nagyobb valószínûséggel
adaptálják az új technológiákat és ezek használatával növelik a saját termelékenységüket. Egy
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olyan folyamat szemtanúi vagyunk, amelyben az európai társadalmak fokozatosan tudásalapú
társadalmakká alakulnak át.
Köztudott, hogy a 90-es években Magyarország is felismerte az élethosszig tartó tanulás
fontosságát és e szemléletben csatlakozott az európai uniós állásfoglaláshoz. Az elmúlt évtized-
ben az uniós tagállamok szinte mindegyikében történtek lépések olyan törvények létrehozásá-
ra, melyek az élethosszig tartó tanulásra vonatkoznak, ezek közül több is foglalkozik az egye-
temek helyzetével, szerepével e folyamatban. Magyarországon még nem született eddig konk-
rétan az egész életen át tartót tanulással foglakozó törvény. Az élethosszig tartó tanulás köz-
ponti szerepét vizsgálva az Európai Unió politikájában felmerül a kérdés, hogy milyen a ma-
gyar egyetemi hallgatók viszonya az egész életen át tartó tanuláshoz, és vajon mit tettek ez
idáig a magyar egyetemek, hogy felkészítsék hallgatóikat arra, hogy megfelelõen helyt tudja-
nak állni egy tudásalapú társadalomban. Úgy tûnik, hogy a magyar egyetemek még nem
készek arra, hogy a hallgatóikat felkészítsék egy olyan életre, ahol az egész életen át tartó
folyamatos tanulás és az ezzel járó rugalmasság alapfeltétele a tudásalapú társadalomnak. E
kutatás célja összességében az volt, hogy fény derüljön arra, mennyire vannak tisztában a
magyar egyetemi hallgatók az élethosszig tartó tanulás fogalmával, együtt tudnak-e élni a
gondolatával, milyen mértékben jutnak információhoz, továbbá mekkora az egyetem szerepe
azon képességek kialakításában, melyeket megkövetel egy tudásalapú társadalom.
Hipotéziseink igazolásához a mélyinterjúzás módszerét választottuk. Az interjús adatfelvé-
telt a Debreceni Egyetem Bölcsészettudományi-, a Természettudományi-, valamint a Közgaz-
dasági- és Jogi Karának hallgatói körében végeztük. Mintánkat úgy alakítottuk ki, hogy az
tükrözze az alapsokaság nemek, évfolyamok és szakok szerinti eloszlását.
Az interjúk lekérdezésére 2001-ben került sor, amelyben összesen tíz hallgatóval készült
interjú. A felmérés során egyelõre csak nappali tagozatos hallgatókat kérdeztünk meg, de
késõbb a levelezõ tagozatos hallgatókat is megkérdezzük, mivel õk is résztvevõi az egyetemi
képzésnek, valamint ha valakik, akkor õk azok, akik úgy vesznek részt az egész életen át tartó
tanulás folyamatában, hogy már valamilyen mértékben van munkaerõpiaci tapasztalatuk.
Hipotézisek
A dolgozat kapcsán három hipotézist állítottunk fel, melyeket empirikus vizsgálattal igazol-
tunk.
Az elsõ hipotézis szerint Magyarországon az egyetemi hallgatók már felismerték az egész
életen át tartó tanulás jelentõségét és ennek tudatában lépnek be a jövõben a munkaerõpiacra.
Ez a generáció már nem úgy tekint a diplomájára, mint egy szakmára, melyet megszereztek és
lezártak, hanem lelkileg fel vannak készülve arra, hogy a jövõben állandóan fejlesszék, illetve
megújítsák ezt a társadalom és a munkaerõpiac változó igényeinek megfelelõen. E rugalmas-
ság által csökken annak az esélye, hogy munkanélküliek legyenek, vagy esetleg teljesen kire-
kesztõdjenek a munkaerõpiacról. Ezekbõl a fiatalokból várhatóan már egy olyan réteg fog
kialakulni, akik a késõbbiekben tudni fogják kezelni a munkanélküliség állapotát. Flexibilis
munkaerõ révén könnyen át fogják tudni hidalni a pillanatnyi nehézségeket a munkaerõpia-
con, ezáltal is elkerülve a hosszabb távú kirekesztõdést.
Második hipotézisünk alapján a magyar egyetem nem megfelelõen készíti fel a hallgatókat
az egész életen át tartó tanulásra. Az egyetemi képzés még mindig nagyon elméleti és szaktan-
tárgyakra koncentráló. Egyre inkább megfigyelhetõ, hogy a munkaerõpiac nemcsak szakmai
tudást igényel, hanem egyéb olyan gyakorlati képességek elsajátítását is, melyek segítségével
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könnyebben szerezhetnek munkát, válthatnak munkahelyet vagy akár szakmát, illetve elke-
rülhetik a munkaerõpiacról való hosszabb távú kiesést.
Harmadik hipotézisünk szerint Magyarországon az egyetemi hallgatók többsége nem él
rendszeresen az információszerzés lehetõségével. Mindez ama tény ellenére történik, hogy
feltevésünk szerint a magyar egyetemi hallgatók képesek voltak realizálni, hogy mekkora sze-
repe van az információnak a további sorsuk tekintetében a munkaerõpiac szempontjából.
Ennek a problémának számos oka lehet, melyek közül leggyakrabban a következõk fordulnak
elõ: nem megfelelõ hozzáférés az információforrásokhoz, hozzá nem értés a legújabb informá-
ciószerzési technikákhoz, nem tudják kezelni a rendelkezésükre álló óriási információmennyi-
séget stb. Az egyén esetében az információhiány esélyegyenlõtlenséget szül, ezáltal kisebb va-
lószínûséggel kerülhetnek be és lehetnek tartós résztvevõi a munkaerõpiacnak, ami szintén
kirekesztõdést eredményezhet.
Az élethosszig tartó tanulás fogalmi meghatározása
Az egész életen át tartó tanulás meghatározása a kutatás szempontjából a lehetõ legtágabb
értelemben történt, vagyis összevetettük az európai uniós, az OECD által meghatározott, az
Európai Unió tagállamai által elfogadott és a magyar definíciót. Ennek következtében az egész
életen át tartó tanulás fogalma többet jelent, mint az a megállapítás, hogy a tanulás az egész
életen át véletlenszerûen és esetlegesen jelen van, és nem köthetõ gyermekkorhoz és serdülõ-
korhoz vagy oktatási intézményekhez. Maga a kifejezés általánosabb értelemben használatos,
mivel valamennyi olyan oktatással, képzéssel kapcsolatos program kiaknázására utal, melye-
ket különbözõ intézmények, ügynökségek (beleértve az ipart, egyházat, politikát, pártokat,
szakszervezeteket vagy egyéb továbbképzõ intézményeket) kínálnak. Ez a kifejezés magában
foglalja a szervezeti és didaktikai struktúrákat és stratégiákat, melyek lehetõvé teszik a tanulást
az újszülött kortól kezdve a felnõtt életszakaszon át, egészen életünk végéig. E fogalom túlmu-
tat a felnõttek számára biztosított második vagy harmadik esélyen, és magában foglal min-
denféle egyéni és szociális fejlõdést – formális területen: iskola, iskolai szakmai képzés, felsõfo-
kú képzés, felnõttképzési intézmények; valamint nem formális területen: otthon, munkahely
és a közösségekbeli képzés. Az élethosszig tartó tanulás irányelve kiterjed az egész rendszerre,
és a tudás és képességek minõségére összpontosít, függetlenül az életkortól. Annak a szükségét
hangsúlyozza, hogy felkészítsük és motiváljuk a gyereket már kis korában arra, hogy egész
életen át tanuljon, továbbá erõfeszítéseket tesz még arra is, hogy minden felnõtt – akár dolgo-
zó, akár munkanélküli –, akinek szüksége van a képességeinek továbbfejlesztésére, lehetõséget
kapjon erre. Mint ilyen, ez kapcsolatba hozható további más célokkal, mint: a személyiség
fejlesztésének elõsegítése, mely magában foglalja a szabadidõ felhasználását; a demokratikus
értékek megerõsítése; a közösségi élet kimûvelése; valamint az innováció, termelékenység és
gazdasági növekedés elõsegítése. Magának az élethosszig tartó tanulásnak a jelentése még mindig
alakul és nyitva áll különféle értelmezések adaptálására. De még így is léteznek közös elemek
az eddigi értelmezésekben. Ezek elsõsorban magukban foglalnak egy erõs hitet az emberi
képességekben, szembeállítva az oktatás és tanulás eszközi értékeivel. Másodjára, van egyfajta
közös igény a tanulási lehetõségekhez való univerzális hozzáférésre, tekintet nélkül a korra,
nemre és az egyén munkaviszonyára. Harmadjára, elismerik a nem formális tanulás fontossá-
gát, melyek különféle helyszíneken történnek: az emberek nemcsak osztálytermekben tanul-
nak, hanem informális módon a munkahelyen, azáltal hogy a kollégák beszélgetnek egymás-
sal, tévét néznek, vetélkednek, valamint virtuális módon is szereznek ismereteket. Az egész
életen át tartó tanulás elõsegíti a tanulókban azon személyes jellemvonások kialakítását, me-
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lyeket a további tanulmányok megkövetelnek. Ezek a követelmények magukban foglalják a
motiváció és kapacitás összekapcsolását az egyén által irányított, független tanulással.
Az információszerzés számunkra azt jelenti, hogy a diákok hogyan értesülnek a legújabb
hírekrõl, milyen eszközök, csatornák felhasználásával, illetve egyáltalán igénylik-e a friss hírek
megismerését.
A vizsgálat eredményei
1. Az egész életen át tartó tanulás fontosságának felismerése az egyetemi hallga-
tók körében
A második hipotézis szerint, vagyis hogy a magyar egyetemi hallgatók már felismerték az
élethosszig tartó tanulás fontosságát, bebizonyosodott, hogy e téren igen nagy különbségek
voltak megfigyelhetõk a fogalom értelmezésének tekintetében a hallgatói szakok alapján. Két
nagy csoportot különíthetünk el attól függõen, hogy milyen is a viszonyuk az élethosszig tartó
tanuláshoz. Azok a tanulók, akik jelenleg úgymond piacképes szakokon tanulnak, például
jog, közgazdaságtan, üzleti tudományok, külkereskedelem, informatika stb., igen magabizto-
sak a jövõjüket illetõen, nem igazán foglalkoznak a munkanélküliség gondolatával. Az élet-
hosszig tartó tanulást úgy értelmezik, mint egy olyan folyamatot, mely során egész életen át
adott szakterületen belül továbbképzéseken vesznek részt. Szerintük az egész életen át tartó
tanulás egy eszköz arra, hogy ne veszítsék el munkahelyüket, megtarthassák pozíciójukat,
munkahelyi elõléptetésben részesülhessenek, de fel sem merült bennük az, hogy szakmát vál-
toztassanak. Tudják, hogy egy piacképes szakmát választottak, igény van rájuk a társadalom
felõl és valószínûleg jól meg is lesznek fizetve a jövõben. Továbbá ezek a tanulók nem veszik
figyelembe, hogy a világ állandóan változik és szakterületükön egyre több lesz a diplomások
száma. Így lehet, hogy egy nap a túlképzettség lesz jellemzõ e területekre, sõt, hogy már mu-
tatkozik is ez a probléma, hiszen a regisztrált munkanélküliség már egy évtizede jelen van
ezekben a szakmákban is, ami nem meglepõ, mivel a többi egyetemi szakhoz képest többszö-
rös számban képeznek például jogászokat, közgazdászokat, informatikusokat.
A megkérdezett hallgatók egy másik csoportja, többnyire a Bölcsészettudományi és Termé-
szettudományi Karról, az egész életen át tartó tanulás gondolatát kicsit másképp értelmezi,
úgymond sokkal tágabban. Tisztában vannak vele, hogy milyen nehéz is lesz késõbb állást
szerezni, és talán ez az, amiért ezek a hallgatók megpróbálnak még az egyetemi évek alatt
annyi egyéb jártasságot is elsajátítani, amennyit csak lehet, hogy még sikeresebb résztvevõi
lehessenek a munkaerõpiacnak. A következõket tartották fontosnak: nyelvtudás, számítógé-
pes ismeretek, specializációk az adott szakterületen, további diploma stb. Azzal a problémával
állnak szemben, hogy idõlegesen munkanélkülivé válhatnak a jövõben, vagy munkahelyet,
esetleg szakmát kell változtatniuk. Ezzel indokolják azt, hogy az egyetemi éveik alatt egyete-
men kívüli képzésekben is részt vesznek. Teljesen tisztában vannak azzal, hogy mennyire fon-
tos szerepet játszanak a szakmai tudás mellett az egyéb „piacképes” képességek. Úgy gondol-
ják, hogy minél szerteágazóbb jártassággal és több diplomával rendelkeznek, annál nagyobb
az esélyük a munkaerõpiacon való bennmaradásra. Valószínûleg ilyen háttérrel sokkal felké-
szültebbek lesznek a gazdaság és társadalom jövõbeli változásaira, mint az erre nem számító
hallgatók. Õket már nem fogja sokként érni egy esetleges munkanélküliség, hiszen számítot-
tak rá, ezáltal problémamegoldási stratégiákkal rendelkeznek, rugalmasak, mobilak. Termé-
szetesnek veszik a változást és alkalmazkodóbbakká is válnak az új kihívásokkal szemben.
Ezekre a diákokra inkább jellemzõ, hogy beszélnek nyelveket, több diplomával rendelkeznek,
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vagy egy-két specializációval a szakterületükön belül. Továbbá rendelkeznek olyan képessé-
gekkel, mint például önálló ismeretszerzés, önálló egyetemi vagy egyetemen kívüli továbbta-
nulási képzések és tanfolyamok felkutatása, határozott döntõképesség ezek kiválasztásában,
nyelvtanulás megszervezése – milyen nyelvet milyen szinten, kapcsolati tõke kiépítése és ki-
használása stb. Ezek a tanulók arra vannak késztetve, hogy e fentebb említett képességeket
elsajátítsák jövõbeli munkaerõpiaci sikerességük érdekében.
A megkérdezett hallgatók egy harmadik csoportja nem szeretne a szakmájában maradni.
Természetesnek vettük, hogy ilyen esetben a hallgatók mindent megtesznek annak érdeké-
ben, hogy minél több képességet szerezzenek, több szakon tanuljanak, hiszen már tudják,
hogy nem az adott területen kívánnak elhelyezkedni. Meglepetésünkre, ezeknek a hallgatók-
nak egy része nem az általunk elvárt módon reagált helyzetére. Tisztában voltak az egész
életen át tartó tanulás fontosságával, de mégsem tesznek semmit a helyzetük megváltoztatásá-
ra. Nem módosítanak szakot, nem tanulnak tovább, nem járnak egyéb képzésekre, tanfo-
lyamokra. Tudják, hogy mit nem akarnak, de nem tudják, hogy mit akarnak, ezért várnak. Az
interjúk során azt figyeltük meg, hogy nem motiváltak a tanulásban, közepesen vagy gyengén
teljesítenek és kiábrándultnak tûnnek. Gyakran említették, hogy „Nem érdemes gondolkod-
ni ezeken a dolgokon, majd a jövõ megoldja”. Úgy gondolják, hogy az egyetemi évek hosszú-
ak, sok minden történhet még a késõbbiekben, és majd akkor foglalkoznak a problémával, ha
ténylegesen szembekerülnek vele, ez pedig a végzésig nem várható. Azzal indokolták látszóla-
gos érdektelenségüket, hogy nem akarnak olyan képzéseken, tanfolyamokon részt venni, amire
lehet, hogy nem lesz szükségük a jövõben. Majd meglátják, hogy a végzés idõpontjában mihez
lesz kedvük, milyen lehetõségeik lesznek, milyen munkaerõpiaci igények merülnek fel, és
majd akkor döntenek. Addig várnak és mindenesetre megszereznek egy diplomát.
A kutatás folyamán kiderült, hogy a megkérdezett hallgatók szinte mindegyike valamilyen
szinten elégedetlen volt a szakjával, vagyis valamin változtatni szeretne. Például egy jogász
említette, hogy õ magyar szakra jelentkezett, de nem vették fel, ezért van most jogon. Egy
vegyész hallgató nagyon szereti a szakmáját, de már érzi, hogy elhelyezkedési gondjai lehetnek
és ezért szeretne váltani. Volt olyan fizikus hallgató, aki eredetileg is ide szeretett volna jönni,
fel is vették, de már nem igazén érdekli az egész. Több esetben nem nagymértékû változtatás-
ról van szó, de a megkérdezettek egyharmada megemlítette, hogy elképzelhetõnek tartja, hogy
esetleg teljesen más területen helyezkedne el a következõkben, már ha jó megfizetik. Az inter-
júalanyok közül csak a jogi és gazdasági szakokon tanulók említették, hogy nem igazán áll
szándékukban a változtatás.
2. Az egyetem munkaerõpiacra felkészítõ funkciója
Az második hipotézisbõl következõen az egyetem egyik funkciója a szakma tanítása mellett,
hogy megtanítsa a hallgatókat, hogy hogyan jussanak hozzá olyan képességekhez, melyek
birtokában sikeresek lehetnek a munkaerõpiacon. Mind a hallgatók és mind az egyetem már
felismerte, hogy a szakma önmagában nem elég ahhoz, hogy állást találjon az ember, hanem
speciális képességekre is szükség van.
Megfigyelhetõ, hogy a megkérdezett hallgatók mindegyike tisztában volt a gyorsan változó
munkaerõpiaci helyzettel. Úgy gondolták, ahhoz, hogy sikeren „el tudják adni” önmagukat a
munkaerõpiacon és a késõbbiekben megtarthassák a pozíciójukat illetve munkahelyüket, a
szaktudáson kívül szükség van még különféle általános tudásra is. Az említettek között szere-
pelt például, a megfelelõ nyelvtudás, a számítógépes ismeretek, valamint bizonyos képessé-
gek: flexibilitás, mobilitás, határozottság, kitartás, akaraterõ, adaptációs képességek, vállalko-
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zó szellem, csapatmunkában való dolgozás képessége stb. Amikor megkérdeztük õket, hogy
vajon rendelkeznek-e ezekkel a képességekkel, nagyrészük nemleges választ adott.
A tanulók a legtöbb esetben elmarasztalták az egyetem képességfejlesztõ szerepét, de volt
néhány, aki szerint ez nem is az egyetem feladata, hanem inkább a családi szocializáció, a
kortárscsoport hatása és az egyén személyisége határozza meg. Ezen hallgatók szerint ezek a
képességek nem taníthatók, hanem leginkább személyiségfüggõk. Mindennek ellenére úgy
vélték, hogy ha nem is taníthatók e képességek, de fejleszthetõk, amiben talán részt vehet az
egyetem.
A megkérdezett hallgatók egy másik csoportja megemlítette, hogy az egyetem lényegében
segített a fentebb említett képességek kialakításában, hiszen a magyar egyetemi rendszerben a
diáknak magának kell mindenrõl gondoskodnia a tanulás terén. A hallgatónak kell tanárt,
idõpontot, tanegységet, idegen nyelvet, vizsgaidõpontot, esetleg vizsgamódot is választania.
Amikor ezeket a dolgokat szervezik, senki nem segít nekik, egyedül kell mindent elrendezni,
és ha hibáznak, akkor maguknak kell korrigálni. Az egyetemi évek alatt a diákok megtanulják,
hogyan kezeljék az életüket, mert erre mindig is rá vannak „kényszerítve”. A tanárok és tan-
székek nem foglakoznak ilyen jellegû szervezésekkel, ez a szerep ma már teljesen a tanulókra
van átruházva. Továbbá arra vannak késztetve, hogy megtanulják, hogyan versenyezzenek a
tantárgyakért, ösztöndíjakért, tanárokért stb.
Az egyetemi évek alatt a tanulás mellett a hallgató egyéb speciális jártasságokat is elsajátít,
mint például azt, hogyan pályázzon, hogyan töltsön ki formanyomtatványokat, hogyan írjon
hivatalos levelet, hogyan szerezzen ösztöndíjat, egyáltalán hogyan bonyolítson le hivatalos
ügyeket. Ezen folyamatokban számtalan kudarc érheti a hallgatót, melynek kapcsán megta-
nulja a problémakezelést, problémamegoldást, illetve rutinossá válik, hogy a jövõben elkerül-
je a negatív helyzeteket.
3. Információszerzés szerepe
A harmadik hipotézist csak részben tudtuk igazolni, hiszen kiderült, hogy többnyire azok a
megkérdezett hallgatók használják ki az információs eszközök által nyújtott lehetõségeket,
akik aktívan részt vesznek a szaktárgyaikon kívüli egyetemi vagy egyetemen kívüli képzések-
ben, vagy akiknek komoly elõre eltervezett céljaik vannak az adott szakjukkal kapcsolatban.
Õk már felismerték a friss információban rejlõ értéket, mely számukra elengedhetetlen része
a sikeres munkaerõpiaci kapcsolódáshoz. Vallják, hogy mindig naprakésznek kell lenniük,
hogy megfelelõen tudjanak alkalmazkodni az adott helyzethez, változáshoz, ezzel is hozzájá-
rulva a jobb munkaerõpiaci részvételi esélyükhöz. Ilyen szemlélettel rendelkezõ hallgatók egy-
aránt elõfordultak mind úgynevezett piac- és nem-piacképes szakokon.
A felmérésbõl kirajzolódó hírek iránti igény, mely egyébként általában véve nagyon ala-
csony volt az egyetemisták körében, a megkérdezettek elmondása szerint nagymértékben függ
a családi szocializációtól és az egyén fogékonyságától. Azokban a családokban vagy baráti
körökben, ahol nagy jelentõséget tulajdonítanak a rugalmasságnak, az úgynevezett „több lá-
bon állásnak”, nagyobb szerep jut az információnak is. Mindennek ellenére minden megkér-
dezett fontosnak tartotta az információhoz való hozzájutást, de több oknál fogva nem élt vele,
például, érdektelenség, jelenleg nincs rá szüksége munkaerõpiaci szempontból stb. Probléma-
ként merült fel, hogy a hallgatók egy része nem tudja használni az információt nyújtó eszkö-
zöket, másrészt pedig nincs hozzáférésük ezekhez az eszközökhöz, sem otthon, sem az egyete-
men. Azok a hallgatók, akik értettek a legújabb technikához, azt mondták, hogy leginkább
barátoktól tanulták vagy önmaguk sajátították el. A megkérdezettek szerint az egyetem fela-
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data lenne, hogy megtanítsák õket a legújabb információs technika felhasználására, fõleg ha
az egyetemi képzésben már kérik is ezen eszközök alkalmazását, például az internet felhaszná-
lása dolgozatíráshoz, kutatáshoz.
Összefoglalás
Miután a hipotéziseket igazoltuk, megfigyelhetõvé vált, hogy a független változók, mint pél-
dául életkor, évfolyam, nem, lakóhely, szülõk iskolai végzettsége stb. nem voltak meghatáro-
zók a különbözõ vélemények alakulásában, viszont erõsen kirajzolódott, hogy a hallgatói vé-
leménykülönbségek leginkább szakonkénti megoszlásban változnak. Ennek következtében az
úgynevezett piacképes szakokon tanuló hallgatók másképp értelmezik az egész életen át tartó
tanulás gondolatát és másképp is viszonyulnak hozzá. Õk leginkább a továbbképzéseket értik
ezen egyfajta munkahely illetve pozíciómegtartó céllal, míg a többiek tágabb értelemben ér-
telmezik, vagyis beleértik még a munkahelymegtartó és szakmai váltást elõsegítõ funkciót is.
Általánosságban elmondható, hogy azok a hallgatók, akik tisztában vannak az egész életen
át tartó tanulás fontosságával, úgy gondolják, hogy az egyetem nem ad át, vagy nem tud
átadni olyan speciális képességeket, melyek segítenék a végzett hallgatókat a munkaerõpiacon
való részvételben. Ennek ellenére a hallgatók úgy vélik, hogy sokkal nagyobb szerepe van a
személyiségnek és a családi vagy baráti szocializációnak e képességek kialakításában, mint az
egyetemnek, de egyetértenek abban, hogy azért az egyetem is fejleszthetné ezeket a képessége-
ket. A megkérdezettek majdnem mindegyike megemlítette, hogy szívesen részt venne az egye-
tem által szervezett különféle képességfejlesztõ kurzusokon. Tehát végül is elmondható, hogy
viszonylag nagy igény lenne rá, de az egyetem nem képes teljesíteni az igényeket. Végül is az
egyetem szerepe az lenne a jövõben, hogy olyan összetételû tudást adjon át a hallgatóknak,
olyan képességeket fejlesszen ki az egyénben, mely birtokában a végzett hallgatók aktív és
sikeres résztvevõi lehetnek egy tudásalapú társadalomnak.
Torkos Katalin
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Screenagerek. Kvalitatív kutatás a középiskolások körében
Jelen tanulmányban egy alkalmazott kulturális antropológiai terepkutatás részeredményeit
ismertetjük a neveléstudomány témakörébõl. Kutatásom célja egyrészt egy olyan „szubkultú-
ra” leírása, melyben fontos és a mindennapi használatban egyértelmûen körülhatárolható
szereppel rendelkezik a digitális és elektronikus technológia, másrészt ezen kultúra jellemvo-
násainak feltárása, megjelenési formáinak vizsgálata a screenager generáció mindennapjaiban
és világképében. A screenagerek a televízión, számítógépen, elektronikus zenén felnõtt gene-
ráció tagjai, akiknek természetes közeget jelentenek a technikai eszközök, világképükbe be-
épülve, azok hatására formálódik gondolkodásmódjuk, s ezzel párhuzamosan újfajta képessé-
geik alakulnak ki. A screenager szó három angol szóból tevõdik össze: screen (képernyõ),
teenager (tizenéves), screen-age (képernyõkor). A screenager nem feltétlenül tizenéves, a hu-
szonéves fiatalok között is nagy számban megtalálhatók képviselõik. Három alapvetõ megkü-
lönböztetõ jegy jellemzi ezeket a fiatalokat: a techno zenék preferálása, az ehhez kapcsolódó
szórakozási formák (partik) elõnyben részesítése egyéb lehetõségekkel szemben, a televízió és
a számítógép aktív (mindennapos) használata. Ez azt jelenti, hogy információik nagy részét
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képernyõkrõl szerzik, játékaik nagy része is video- vagy egyre inkább virtuális valóságokat is
felhasználó számítógépes játékok. „Teljesen tévéfüggõ vagyok. Állandóan megy, ha otthon
vagyok, és nem hallgatok éppen zenét. Kaja közben, mindig. Már tudom, melyik csatornán
mikor mi megy, nem is kell tévéújság.” [Interjúrészlet, 2000. 09. 05. 19 éves lány]
„A számítógépes játékok között például vannak jók, vannak rosszak, én a stratégiai játéko-
kat szeretem. Ezek arról szólnak általában, hogy le kell lõni valakiket, el kell foglalni más
helyeket. Ezekben a játékokban másként kell gondolkodni, mint az egyszerû egyéb játékok-
ban. Kell tudni elõre látni, s ezek akkor a legjobbak, amikor valamilyen problémával kerülsz
szembe, problémát kell megoldani. Ha valamit nem tudok megoldani, akkor felhívom a ha-
verokat, hogy õk hogy csinálták ezt vagy azt a dolgot. Volt olyan, hogy mondjuk az egyik
játékban nem jutottam tovább a nyolcadik pályán, ekkor felhívtam az egyik barátomat, aki
szintén szokott ezzel játszani; és kiderült, hogy oda kell valami zöld kulcs, amit a hatodik
pályán kell megszerezni, amit csak úgy lehet, hogy ha hátulról ölöd meg a szörnyet, mert
akkor kinyílik mögötte egy ajtó, ott egy ládában van egy kulcs, aminek a kulcsát a negyedik
pályán kellett megszerezni és így tovább. Most ezeket vagy megkérdezed valakitõl, ha már
nem bírsz továbblépni, vagy addig kísérletezel a különféle variációkkal, amíg valahogy véletle-
nül rá nem jössz, hogy lehet továbblépni. Ha rájössz, az nagy sikerélmény. Ami nem egészen
ilyesmi, az például a Tetrisz. Bár ott is elõre kell gondolkodni valamennyire. Azt nem szere-
tem, bár egy idõben sokat játszottam, és amikor abbahagytam és becsuktam a szememet,
akkor is mentek a szemem elõtt a dolgok. Pergett a játék a szemem elõtt akkor is, amikor már
nem játszottam.” [Interjúrészlet, 1998. 09. 15. 23 éves fiú. ]
„A tévét és a videót is többnyire csoportosan nézzük. Összejön öt-hat ember, és csapunk egy
Twin Peaks partit, elspanglizgatunk. A számítógéphez, internethez ritkán jutok, az e-mail
pedig szuper dolog.” [Interjúrészlet, 1998. 09. 10. 23 éves lány.]
Képesek szimultán feldolgozni a világ eseményeit, akár több csatornát egyszerre nézve –
ennek technikája a szörfözés (a tévécsatornák folyamatos váltása) –, s mindeközben igénylik a
monoton, repetitív, gyors ritmusú, mesterséges hangeffektusokat tartalmazó techno zenéket,
s a hétköznapokban nem tapasztalható fényhatásokat. „...írom a matekházit, közben meg
Tricky legújabb cédéjét hallgatom, és megy az MTV hang nélkül, hátha bejön valami jó klipp,
mert egyébként sok szemét megy rajta...” [Interjúrészlet. 2001 tavasz, 17 éves középiskolás
lány.]
Ez a korosztály olyan technikai körülmények között nõ fel, amely módosítja a valóságérzet
határait. „Ami a lényeg: energiák bedobása. Arra fordítom, hogy itt táncolok, ahelyett, hogy
rajzolnék. Nagyon sok minden eszembe jut errõl, beindítja a fantáziámat. Sci-fi irány. Sci-fi
filmek látványtervét, ûrhajókat akarok tervezni. Amit az ember elgondol, az már van, létezik.
Létezik az Alien, a Terminátor, a Robotzsaru. Ezek a régi Sci-fi regények hõsei voltak. Amirõl
ma félve gondolkodunk, az néhány év múlva ugyanolyan valóságos lesz. Életre kelnek a szá-
mítógépek, minden felpörög és beindul. Valóság nem létezik. Csak szubjektív valóságok van-
nak, az, ahogyan te megéled, s így nincs még egyszer. Ez az asztal is annyi asztal, ahány ember
kapcsolatba kerül vele. Ha valamit elképzelsz és elhiszed, hogy van, akkor létezik, akkor valós.
Így voltam a Lem könyvvel, azt hittem, van ilyen, beszéltem fizikus ismerõseimmel is róla, õk
mondták, hogy ilyen nincs, ez csak egy könyv. De ha én kitalálok valamit, bármilyen részecs-
kéket, hogy vannak a levegõben, akkor azok vannak. És ha be tudom neked bizonyítani olyan
eszközökkel, hogy elhidd, akkor már neked is léteznek ezek a dolgok. Elmegyek a boltba,
veszek kapcsolókat, zsinórt stb., összekötöm, bebizonyítom úgy hogy elhidd, akkor vannak,
akkor léteznek azok a dolgok.” [Interjúrészlet, 2000. 04. 27. 22 éves fiú.]
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A kutatás során hangsúlyos a világképi elemek sajátságainak vizsgálata, és ennek az értelme-
zési keretnek az összevetése azzal a hagyományos értékrenddel, melyhez képest eltérõ jelentés-
sel bírnak egyes események vagy jelenségek.1
A szubkultúrára irányuló terepmunka bázisát a techno-partik adták, az itt szerzett ismeret-
ségekbõl alakultak a különbözõ kapcsolatrendszerek informátorokkal, adatközlõkkel, kulcs-
adatközlõkkel. A kutatás elsõdleges módszereit a kulturális antropológia metódusai és adat-
szerzési technikái adják. A vonatkozó szakirodalom feldolgozása mellett az eddig szerzett ada-
tok terepkutatáson alapulnak, az ott alkalmazott elsõdleges technika a résztvevõ megfigyelés
volt, kiegészítve proxemikai megfigyelésekkel és félig strukturált interjúk készítésével. A társ-
tudományok közül segítségemre van a pedagógia és a pszichológia elméleti és módszertani
apparátusa, mely interdiszciplinárissá teszi a kutatást.
A legelsõ kérdés az volt, hogy ez a téma hogyan közelíthetõ meg módszertanilag, mi a
legjobb módja ez esetben egy kulturális antropológiai kutatás, terepmunka létrehozásának. A
témához fûzõdõ „strukturálatlan érdeklõdés” miatt nehézségekbe ütközött a változók és attri-
bútumok meghatározása, emiatt a kutatás kezdeti stádiumának a fontosabb változók feltérké-
pezése és kijelölése lett az elsõdleges célja. Ez a folyamat nem zajlott problémamentesen, de
nem elhagyható kutatási fázisról lévén szó, szembe kellett nézni vele, hiszen bármiféle hozzá-
vetõleges élmény vagy információ nélkül a megfigyelések értelmetlenné válnak, ha nincs egy
interpretációs keret, amelybe beilleszthetõk lennének.
Két alapvetõ változóról gondoltam, hogy érdeklõdésem szempontjából releváns: a partikra
vonatkozóan a helyszínrõl, az azokat látogatókkal kapcsolatban pedig az életkorról. Mindket-
tõrõl kiderült, hogy használhatatlan. Nem találkoztam szignifikáns különbségekkel; kiderült,
hogy sem a zene, sem a parti típusa, sem a közönség nem függvénye a helyszínnek. Az interjúk
rávilágítottak arra, hogy a partik közönsége egy virtuális közösség, nem a helyszín, hanem a
program vonzza a látogatókat, s így gyakori, hogy az érdeklõdõk csoportosan utaznak a fõvá-
rosba az ország különbözõ pontjairól egy-egy megmozdulásra. A fiatalok szociális kapcsolat-
hálója szintén nem köthetõ szûken behatárolt földrajzi helyhez. Ismeretségi körük kiterjedt,
aminek oka, hogy lakhelyük, munkahelyük, iskolájuk nem ugyanazon a településen található,
így a kapcsolatháló szövevényességének semmi köze a földrajzi megkötöttségekhez.
Az életkorral kapcsolatban elõször azt gondoltam, hogy ez a jelenség kifejezetten a tizen-
éves, középiskolás korosztály sajátja. Azonban hamar kiderült, hogy ez a változó is megbu-
kott, hiszen a partikon ugyanolyan arányban találhatók huszonévesek, sõt idõsebbek is, mint
tizenévesek. A kutatás kezdetén eltekintettem egy fontos változótól, ez pedig a drog. Ennek
nélkülözhetetlensége a késõbbiekben derült ki, ekkor egészültek ki az interjúk az erre vonat-
kozó kérdésekkel. Az interjúkból világos, hogy nemcsak a fogyasztás tekintetében, hanem a
fogalmi keret értelmezhetõsége szempontjából is nélkülözhetetlen a kábítószerekkel való kap-
csolat vizsgálata.
Az alkalmazandó módszerek sorrendjérõl alkotott elõzetes terv szintén módosítások során
ment keresztül. Elsõ helyen a proxemikai megfigyelés állt, résztvevõ megfigyelés keretén belül
1 Erre példa egy 23 éves fiúval készített interjú részlete, amiben arról számol be, hogy õ tulajdonképpen eltévedt,
félresiklott az élete, nem ezt várta a saját jövõjétõl. Úgy érzi, nincsenek lehetõségei, noha egy befutóban lévõ
zenekar basszusgitárosa, két szakmával rendelkezik: elektronikai mûszerész és intarziakészítõ bútorasztalos. Em-
bergyûlölõnek tartja magát, utálja, hogy az emberek megjátsszák magukat, hogy uniformizálódnak. Ezért el akar
menni Somogyvámosra, hogy beálljon a Krisnások közé. (A Krisnások közé való beállás: egy zárt uniformizáló-
dás lenne az ellenszere a világ képzelt uniformizálódásának, mindez ellentmondásnak tûnik.) [Az interjú a KOT-
TA-fesztiválon készült, Hajdúböszörményben, 1998 nyarán.].
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vagy önállóan, mellette tájékozódó interjúk készítése, amely megalapozza a következõ lépés-
ben zajló kérdõíves felmérést a releváns kérdések tekintetében, illetve a végkifejletnek szánt
szemantikai vizsgálatot. A megvalósítás során kiderült, hogy a szubkultúra által használt nyelv
sokban különbözik a hétköznapitól a mögöttes jelentés tekintetében, tehát mindenképpen
szükséges szemantikai interjúk készítése. Ezek célja a témára vonatkozó szemantikai tartomá-
nyok feltérképezése és az emikus kategóriák felgyûjtése, azok megmagyarázása.
Az iskolában mint intézményben zajló kutatás alkalmazza a szubkultúra kutatás során meg-
szerzett tanulóifjúságra vonatkozó információkat és tudásanyagot. Azzal a kiinduló hipotézis-
sel közelít a terepkutatáshoz és választja meg további módszereit, mely szerint a tanárok és a
diákok nem rendelkeznek közös kulturális nyelvvel. Ennek oka az eltérõ szocializációs háttér-
ben keresendõ. Feltételezhetõ, hogy a technikai eszközök jellemezte szocializációs környezet
újfajta képességekkel, gondolkodásmóddal és problémakezelési eljárásokkal ruházta fel az abban
felnövekvõket, míg az idõsebb generációhoz tartozó tarároknak ezek a stratégiák nem saját-
juk, azokat félreértelmezik, melynek következményei intézményi konfliktusok lehetnek.
A tanulói identitás többgyökerû, egyrészt az iskolához, másrészt az osztályhoz, harmadrészt
a saját iskolai teljesítményen alapuló pozícióhoz kötõdik. A jó tanuló nem feltétlenül tölt be
elismertebb szerepet, hanem sok esetben megvetendõ és elutasítandó poszttal rendelkezik, ha
a hangadó csoportot egy osztályon belül az iskolai ellenkultúra képviselõi alkotják. Ez több-
nyire a szakmunkásosztályokban jellemzõ. Emellett ha a tanuló az iskola helyszínét jelentõ
község vagy város egyik kisközösségbõl származik, akkor az adott hely presztízs-viszonyait
beviszi az iskolába. Ez azt jelenti, hogy ha valaki a településen kulturálisan elismert családból
származik (s ilyen lehet az iskolaigazgató vagy a helyi „maffiavezér” fia egyaránt), akkor ha-
sonlóan elismert presztízs illeti meg az intézmény keretein belül is a tanulói közösségekben;
noha a tanárok igyekeznek kiküszöbölni a lehetséges keretek között az ilyen tényezõkbõl szár-
mazó különbségtételt.
Az iskola világának részeként tehát megjelenik a természeti és társadalmi környezet vala-
mint a gyermekvilág is. Ilyen közegben a tekintély nem az intézménytõl vagy a testülettõl
kölcsönzött, hanem a tanár saját erõfeszítésének, munkájának eredménye, amelyért, legalábbis
úgy érzi, naponta meg kell küzdenie. „Nem zavar engem, hogy ilyen gyerekek között dolgo-
zom évek óta, beletanultam, hogyan lehet kezelni õket. Én még soha senkit nem küldtem az
igazgatóhoz, s ez nem jelenti azt, hogy ne lett volna fegyelmezetlenség az órámon. De egysze-
rûen tudom, hogy ha mással takaróznék, például az ügyeletes mumus igazgatóval, akkor a
gyerekben az fogalmazódna meg, hogy még ezt se tudja megoldani, a dirihez kell rohangálni,
aki úgyse tudja majd, mirõl is volt szó tulajdonképpen. Azokat a kollégákat sajnos ki is röhö-
gik [a diákok], akik folyton az igazgatóiba küldik õket. Ha egyedül le tudod rendezni õket,
akkor nyert ügyed van.” [Tanári interjú, 2001. november18., zempléni középiskola.]
Milyen érzés fiatalnak lenni a 21. század küszöbén, mirõl ábrándoznak, mitõl félnek, mik a
céljai ezen generáció tagjainak? Ha az erre vonatkozó kérdésekre adott válaszokat tekintjük, a
kívülálló joggal érezhet valamiféle ûrt, kiábrándultságot, céltalanságot, jövõkép nélküliséget.
Mindez azonban nem így van, s ami a félreértés alapja, ami miatt paradoxonok sokaságát tárja
fel kutatás, az az alapvetõ fogalmak eltérõ értelmezése, s ezeknek a különbözõ értelmezések
egyidejû jelenléte a kultúrában. Lényeges a virtualizáció szerepének felértékelõdése, egyfajta
referencia-nélküliség figyelhetõ meg. Nem áll rendelkezésre egyelõre más módszer, mint egy-
fajta jellemzés, a klasszikus értelemben vett tudomány nem képes ezt a szintet kezelni. Felér-
tékelt szerepe van a cselekvõ attitûdnek, az élmény, átélés kap hangsúlyos szerepet, annak árán
is, hogy válasz nélkül hagy bizonyos kérdéseket. A társadalomkutató szempontjából kereteket
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kell kijelölni, kiindulópontot, amihez viszonyítani lehet, tehát szorít a definíciókényszer. Az-
által azonban, hogy ez a cselekvõ attitûd érvényesül, a probléma individuális síkra helyezõdik.
A virtualizációt elsõsorban a média segíti elõ. A médiumok feleslegessé teszik az eligazodást
a fizikai tér-idõben, megkímélik használóikat a helyváltoztatás, a testi érintkezés és a gondol-
kodás fáradalmaitól. Olyan tudás használatára képezik ki õket, mellyel nem rendelkeznek, s
olyan kommunikációs helyzetet teremtenek, amiben a megértés a megszerzéssel és tárolással
egyenlõ. Jelentõs változások mennek végbe olyan kategóriákban, mint idõ, tér, valóság, kap-
csolatok, közösség, nyilvánosság, ideiglenesség, véglegesség, bonyolultság, cselekvés. Más lesz
az értelmük, jelentésük, jelentõségük a kultúrában. A tudás és a környezet gyors, generáción
belüli változása hatására elvész a szilárd, állandó világnézet.
A screenagerek idõszemlélete kiemelt figyelmet érdemel. Az idõ érzékelése nem mint folya-
mat jelenik meg (múlt-jelen-jövõ), hanem egy kiterjesztett jelen megéléseként, a mának élés,
a pillanatnak élés technikájával. Ez a jelenközpontúság, mint „acid perspektivizmus” jelenik
meg a szakirodalomban. Ez a szemlélet rányomja bélyegét a jövõkép megrajzolására is, hiszen
ebben az idõ múlását az éppen adott feltételek kiélezésével, a jelen elemeinek nagyításával
érzékeltetik az emberek. A mai körülmények, a mai viselkedések, a mai értékrendek kerülnek
felnagyítva és intenzitásukban megsokszorozódva a jövõ ernyõjére. Ez az anticipációs módszer
háromféle eredményre vezethet: létrejöhet egy utópista idill, mely az erények megsokszorozá-
sából áll; vagy egy futurulógiai világvége, mint apokalipszis, büntetés; vagy semmi nem válto-
zik. S mivel a screenagerek jelenében csak rövid távú célok szerepelnek, ezek kivetítõdései sem
jelennek meg hosszú távú tervekként, s abszurditását attól nyeri, hogy hosszú távú idõinter-
vallumra adott válaszokként jelennek meg. A jövõre vonatkozó tervek között emiatt szerepel-
het tehát teljes joggal a következõ válasz: „Meg akarom nézni a Csillagok háborúja befejezõ
részeit.” [Interjúrészlet, 2001. 09. 15. 23 éves fiú.]
A gondolkodásmód alapjaihoz való hozzáférés egyik módszere a jövõkép megismerése, a
tanulók saját jövõjérõl alkotott és a világ jövõjével kapcsolatos elképzeléseik feltárása, leírása.
A jövõképre vonatkozó információk egy része interjúkból származik, és emellett kísérleti jel-
leggel írásbeli felmérést is végeztem. Egy zempléni szakközépiskolában huszonhárom elsõéves
tanulót kérdeztem meg 2001 januárjában tanóra keretében arról, hogy mit gondol a saját
jövõjérõl; illetve hogyan képzeli el a világ jövõjét. A huszonhárom megkérdezett diák egy
szakmunkásosztályt alkot, a kérdésekre osztályfõnöki óra keretében válaszoltak. Egy hét múl-
va közös fókuszcsoportos beszélgetés ellenõrizte a témához fûzõdõ tényleges attitûdöket és
egyéb véleményeket.
A kérdésekre adott válaszok rávilágítanak a jövõrõl való gondolkodásmód paradoxonjaira.
Tizennégy válaszadó esetében az egyéni jövõvel és a világ jövõjével kapcsolatos válaszok nin-
csenek összhangban egymással. A válaszok jelentõs ellentmondásokat mutatnak a jövõrõl való
realisztikus és valóságtól elrugaszkodott gondolkodásmód tekintetében is. Kilenc tanuló saját
jövõjére vonatkozó válaszai realisztikusnak tekinthetõek, ez alatt azt értem, hogy megtörtén-
hetnek, nem tartalmaznak sci-fi elemeket. Tizennégy tanuló saját jövõjérõl alkotott elképzelé-
sei tartalmaznak sci-fi filmekben és regényekben felbukkanó nem realisztikus elemeket, pél-
dául néhányan egy másik bolygón képzelik el saját életüket az UFO-k társaságában, vagy
maffiavezérként élnek majd egy eddig még fel nem fedezett földrészen. A világ jövõjére vonat-
kozóan tizenöt tanuló rendelkezik realisztikus elképzelésekkel és nyolc sci-fi elemeket tartal-
mazó képzetekkel.
A kísérleti felmérés tanulságai egyértelmûvé teszik, hogy a jövõképre vonatkozó adatgyûjtés
összetett módszereket kíván. Az információk szubjektív értelmezési keretei miatt minden eset-
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ben szükséges az ellenõrzés, mely személyes interjúk vagy irányított fókuszcsoportok kereté-
ben valósulhat meg.
Mivel a kutatás helyszíne egy középiskola, a módszereket igazítani kell az intézmény mûkö-
dési szabályrendszeréhez. A 45 perces tanórai idõbeosztás nem sérthetõ meg, órák utáni tevé-
kenységre pedig a tanulók nagy része nehezen motiválható. Emiatt az órai kereteket toleráló
módszerek alkalmazhatók, mint például a különféle megfigyelés-technikák, fókuszcsoportok:
irányított közösségi beszélgetések, csoportinterjúk; és olyan speciális kérdõívek, projektív tesztek,
melyek idõigénye nem több 45 percnél. Lehetõség van különféle kutatószerepek szerinti meg-
figyeléseket végezni: kívülállóként, egészen megfigyelõként (hospitálás), megfigyelõként részt
vevõ pozícióban (kérdõíves felmérés közbeni interakció, irányítás), illetve résztvevõként meg-
figyelõként (saját szervezésû filmklub, fókuszcsoport irányítója).
Az iskolában folyó alkalmazott kulturális antropológiai kutatás eredményeit felhasználha-
tóvá kell tenni a neveléstudomány számára. Ehhez meg kell találni azokat a speciális módsze-
reket, melyek az iskola intézményes keretei között alkalmazhatóak, ellenõrizhetõek. Az így
kapott eredményeknek alkalmasnak kell lenniük olyan javaslatok megfogalmazására, melyek
oldják az iskolában jelen lévõ kulturális feszültségeket.
A kutatás jelenlegi fázisában az adatgyûjtés nem tekinthetõ lezárt folyamatnak, az új mód-
szerek tesztelése folyamatban van. Az új technikák alkalmazása során nyert adatok adnak
majd lehetõséget a kulturális feszültségek csökkentésére irányuló iskolai foglalkozások és ren-
dezvények kialakítására, ellenõrzésére a multikulturális iskolákon belül.
Horkai Anita



























TIZENEGYEDIK ÉVFOLYAM ELSÕ SZÁM  E SZÁM ÁRA 670 FORINT  2002 – TAVASZ
MÉRLEGEN, 1990–2002
OKTATÁSPOLITIKAI TÁJOLÓ 3 Kozma Tamás
EXPANZIÓ KÖZÉPFOKON 13 Forray R. Katalin
AZ AUTONÓMIÁK KORA 28 Sáska Géza
A CIGÁNY TANULÓK OKTATÁSI ESÉLYEI 49 Liskó Ilona
AZ ISKOLAI HÁTRÁNY ÖSSZETEVÕI 63 Imre Anna
EGYHÁZ ÉS OKTATÁS




ÉS HOMOGENIZÁLÓDÁS A FELSÕOKTATÁSBAN
❧ szemle 159
SZEMLE
EDUCATIO  2002/1  SZEMLE  pp. 159–170.
AZ ÖSSZEHASONLÍTÓ OKTATÁS-
KUTATÁS KÉRDÕJELEI
Az összehasonlító oktatáskutatás új irányzatainak
bemutatását ígérõ kötet egy szemináriumi prog-
ram végterméke, mely az angol Economic and
Social Research Council (ESRC) támogatásával,
három egyetemi kutatóközpont (Centre for Research
in Elementary and Primary Education University
of Warwick, Centre for Curriculum and Assessment
Studies University of Bristol, Centre for Compa-
rative Studies University of Oxford) szervezésében
1997 és 1999 között zajlott. Az elõszót Robin Ale-
xander írta, aki ebben jellemezte az összehasonlító
oktatáskutatás közelmúltját és jelen helyzetét.
Az általa megfogalmazott gondolatmenet szerint
a 80-as évek gazdasági és technikai globalizálódása
vezetett az oktatásról való gondolkodás globalizá-
lódásához a 90-es évekre, melynek legláthatóbb jele
a nemzetközi összehasonlító kutatások iránti ér-
deklõdés megnövekedése. Az érdeklõdés növeke-
déséhez hozzájárult az az elmúlt évtizedben széles
körben elfogadott feltételezés, mely szerint az ok-
tatás a kulcs a gazdasági növekedéshez éppúgy, mint
a politikai stabilitáshoz – ezen kapcsolat kérdése
terelõdött mára nemzetközi szintre. Sajátos mó-
don azonban miközben az elõbbiek következté-
ben az összehasonlító oktatáskutatás reneszánszát
kezdi élni, ugyanakkor ezzel egyidejûleg identitás-
válsággal és a célok elbizonytalanodásával küzd a
diszciplína. A kötet errõl a sajátos, ellentmondá-
sos helyzetrõl ad képet – egyfelõl eredmények be-
mutatásáról szól, gazdag kutatási tapasztalat és
érdekes eredmények közreadásával, másfelõl a di-
lemmákról, az alapkérdések tisztázatlanságáról, az
értelmezési keretek lehetõségeirõl és bizonytalan-
ságairól ad ref lektív képet.
A kötet már témájában is nagyon sokszínû, kü-
lönbözõ írásokat ad közre. Ami az írásokat mégis
bizonyos mértékig összekapcsolja, az egyfajta kri-
tikai attitûd, amely termékeny módon kérdez rá
alap- és elõfeltevésekre, idõnként provokatív, de
mindig színvonalas módon mutat rá megkérdõje-
lezhetõ pontokra, nyitott kérdésekre. Másik közös
elem az összehasonlító kutatások céljaival kapcso-
latos szkepticizmus. Az összehasonlító kutatások
mögött gyakorta a „jó megoldások” kölcsönzésé-
nek szándéka húzódik meg az oktatáspolitika ré-
szérõl. Az írások tekintélyes része azt sugallja, hogy
mivel az oktatási folyamatok és kimenetek nem-
zetközi összehasonlítása önmagában problematikus,
az oktatásügyi gyakorlatok kölcsönzése egyenesen
veszélyes lehet, hiszen milliók oktatási és munkaerõ-
piaci kilátásait befolyásolja.
A két kötet szerkezete leképezi a szeminárium-
sorozat fõ témáit, mely elsõsorban az oktatás egyes
nagy tématerületeit öleli fel (kontextusok, osztály-
termi folyamatok, tanulói teljesítmények, tanárok),
de számos, ezeket átfogó keresztmetszeti témát is
tárgyal (elméleti, módszertani, policy kérdések, a
fejlesztés kérdése). Az elsõ kötet nagyrészt az elõb-
bi, a második kötet inkább az utóbbi témákat öle-
li fel. Itt nincs helyünk minden téma részletes be-
mutatására, csak az érdekesebb témákból és írá-
sokból emelünk ki néhányat.
A kötet elsõ részében olyan írásokat találunk,
amelyek az összehasonlító kutatások jelen helyze-
tét tárgyalják elméleti igényességgel. Patricia Broad-
foot írásában (Not so much a Context, more a
Way of Life: Comparative Education in the 1990s)
az összehasonlító oktatáskutatás elmúlt 20 éves
fejlõdését furcsának ítéli: az elõszó szerzõjéhez ha-
sonlóan õ is hangsúlyozza, hogy egyfelõl folyama-
tosan nagy és növekvõ érdeklõdés övezi a diszcip-
línát, másfelõl mint tudományágat egyre inkább a
marginalizálódás fenyegeti. Ha ezt az ellentmon-
dást meg akarjuk érteni, kissé közelebbrõl kell meg-
vizsgálni az összehasonlító kutatásokat. Az össze-
hasonlító oktatáskutatásnak – bár régen intézmé-
nyesült, s ennek következtében jó ideje van szerve-
zete, folyóirata, konferenciái – mégsem könnyû a
határait megvonni: a komparatív oktatáskutatásba
éppúgy beletartoznak a dekontextualizált nemzet-
közi mérések, mint az egy távoli országról szóló
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részletes leíró jellegû ismertetések. Broadfoot 5
kategóriát különböztet meg (ezek egyben a kom-
paratív kutatások szintjeinek is értelmezhetõek):
1) Egy helyszínû leíró és dokumentáló jellegû ta-
nulmányok. 2) Komparatív, kontextualizált esetta-
nulmányok. 3) Komparatív empirikus kutatások.
4) Elméletileg felkészült, azokra ref lektáló kompa-
ratív kutatások. 5) Elméletileg felkészült, újat hozó,
szemléletformáló komparatív kutatások. Az össze-
hasonlító kutatás nem különálló diszciplína ab-
ban az értelemben, hogy önálló tárgya, elmélete,
módszerei lennének, inkább egy olyan terület,
amelyre jellemzõ az interdiszciplinaritás, ill. hogy
általános társadalomtudományi perspektívából vesz
szemügyre jelenségeket.
Az oktatási eredményesség vizsgálata kapcsán
Broadfoot az OECD tevékenységét emeli ki, amely
INES network-jei segítségével igen komplex indi-
kátorrendszert dolgozott ki, ez azonban figyelmen
kívül hagy olyan, az összehasonlítás szempontjá-
ból nem lényegtelen területet, mint a kultúra, mely
ugyanakkor leképezõdik az elvárásokban, az iskola
szervezeti környezetében, az iskola és az oktatás
társadalmi környezetében, s az errõl való beszéd-
ben is. Az elõremutató út az összehasonlító kuta-
tás számára megítélése szerint annak feltárása le-
het, amit a kultúra és alkotóelemei jelentenek a
tanulásban és az oktatásban. Broadfoot maga ab-
ban látja, hogy az „ismerõsre”, a hazai ref lektálat-
lan gyakorlatra is rákérdezni kényszerülünk, s ez-
zel saját magunkról, pontosabban saját oktatási
rendszerünk mûködésérõl tudhatunk meg többet.
Robert Cowen írása (Late Modernity and the
Rules of Chaos: An Initial Note on Transitologies
and Rims) az összehasonlító oktatáskutatás törté-
netén belül vázol paradigmákat. 1946 és 1966 közt
a komparatív oktatáskutatók egyfajta egyensúly-el-
mélet változatait képviselték, melyen belül min-
den, a kultúra és alkotórészei is egy „nagy narratíva”
részeiként értelmezõdnek – bár találhatóak ezen
belül nemzeti megoldások is. Feszültség csak a
marxista és strukturális funkcionalista megközelí-
tések közt volt, ezen belül jellemzõen inkább min-
denki csak a magáét építette, cél a technikailag
hasznos tudás összegyûjtése volt. E paradigma leg-
fontosabb elõfeltevése a társadalomfejlõdés line-
aritása, amely szembeállítja a modernitást a tradicio-
nalitással, a szinonimaként kezelt kedvezõ helyze-
tet a kedvezõtlennel, s mivel nem tesz különbséget
különbözõ fejlõdési lehetõségek között, a maga
receptjeit alkalmazza a harmadik világra is. Ma a
posztmodern paradigma megkérdõjelezte a fentie-
ket, sokan eleve pesszimisták minden egységes le-
hetõséget illetõen. A posztmodern a világ újraol-
vasására hív meg, nem a világtól való elfordulásra.
A szerzõ szerint új egyensúly van kialakulóban a
világgazdaságban, ahol a „kozmosz” övezetekbõl
és ezek közti kapcsolatokból áll (tranzitológiák).
A „tranzitológia” az összeomlás és rekonstrukció
egyidejûségét jelenti az államapparátusokban, a
gazdasági és társadalmi rendszerekben, a közpon-
ti értékrendben, a káosz szabályainak megismeré-
sére s az oktatásügyi következmények feltárására
ösztökél.
A nemzetorientált komparatív oktatás, melyben
a nemzetek mint kulturális dobozok mûködnek,
nem szolgálja azt a célt, hogy megértse az övezeti
kapcsolatok instabil nemzetközi univerzumát, az
összeomló gazdasági és kulturális határokat és
komplex nemzetközi kapcsolatokat. A komparatív
oktatáskutatás sajátos módon éppen a nemzetközi
kapcsolatokkal nem nagyon foglalkozott. Nincs
megfelelõ elmélet az övezetek közötti kapcsolatokra,
a korábbi receptek nem mûködnek az újonnan fel-
merülõ kérdésekben, a saját referenciakeretünkkel
nem tudjuk értelmezni a nemzetközi kapcsolatok
rendszerét, ezekre nincs elméletünk a kulturális
kölcsönzés elméletén kívül.
A kötet második része a tantermi és iskolai fo-
lyamatokra irányuló írásokat, kutatásokat öleli fel,
melyek iránt növekvõ érdeklõdés tapasztalható. A
komparatisták elhanyagolták ezt a területet, maga
a pedagógia kimaradt az érdeklõdésbõl, ami felte-
hetõen azzal függ össze, hogy maguk a kompa-
ratisták korábban nem ilyen területekrõl jönnek.
David Reynolds írása (Creating new methodology
for comparative educational research: the contri-
bution of the international school effectiveness
research project.) az iskolai hatékonyság kérdésé-
vel foglalkozik. Az iskolai hatékonyság kérdése az
utóbbi idõben egyre inkább az érdeklõdés hom-
lokterébe került: egyre inkább egy oktatásügyi
aldiszciplína jellegét kezdi ölteni, saját folyóirat-
tal, saját évi rendszeres találkozókkal. Kritikát is
igen hamar kiváltott önmagával szemben, misze-
rint az aldiszciplína túlságosan magától értetõdõ-
nek tekinti az eredményesség fogalmat, ill. hogy
nem veszi f igyelembe az érintettek, elsõsorban a
tanárok véleményét, csak a kívülálló kutatók meg-
ítélésre épít. Jelentõs lépés volt az intézményi szin-
tû folyamatok iránt érdeklõdõ kutatók részérõl az
összehasonlító témák felé az ISERP (International
School Effectiveness Research Project) megalakítá-
sa, melyre a 90-es évek elején került sor, ma kilenc
országból vannak képviselõik. 90-es évek kutatásai
arról gyõznek meg, hogy a kontextusnak az ered-
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ményességben nagyon nagy szerepe van, még egy-
azon országon belül is, ill. hogy az eredményesség
faktorai különbözõek lehetnek különbözõ térsé-
gekben. Az írás ismertet egy kutatást, melynek ke-
retében kilenc országban került sor egy kohorsz
matematikateljesítményének összehasonlítására.
Megf igyelõk vizsgálták a kutatás keretében a tan-
órát is. A vizsgálat egyik tanulsága az volt, hogy az
eredeti elképzelések nem mûködtek igazán a távol-
keleti országokban. Az eredmények azt mutatták,
hogy az angolszász országokban nagyobbak a tel-
jesítménybeli különbségek, jobban hatnak a tanu-
lói teljesítményekre a társadalmi háttértényezõk
mint a távol-keleti övezet országainak esetében.
Nagy különbség az angolszász országok és a távol-
keleti országok között. Eltérõ oktatásf ilozóf ia,
oktatási és értékelési gyakorlat van az eltérõ ered-
mények mögött.
A kötet harmadik része a tanulói teljesítmények-
kel foglalkozik. A rész bevezetõje szerint a terület
olyan érdeklõdésre tart ma számot, amirõl húsz
éve még nem is álmodtak a képviselõi. Ez a lelke-
sedés azonban nincs arányban a rendelkezésre álló
eszközökkel és eredményekkel. A nemzetközi mé-
rések semlegesek, a kérdés az, hogy hogyan hasz-
náljuk õket, s rendkívüli óvatosságot kíván, hogy a
technológiát egy potenciálisan gyümölcsözõ irány-
ba terelõdjön. A tanulói teljesítményekkel foglal-
kozó szekció ezt próbálta megvalósítani kritikai
beállítódásával, egészséges szkepticizmusával. Hilary
Steedman írása (Measuring quality of Educational
Outputs) az összehasonlító teljesítménymérésekkel
kapcsolatos megoldatlan kérdéseket feszegeti. A
tanulói teljesítmények iránti érdeklõdés hátterében
a globalizálódó világgazdaság, a világpiacban be-
következett strukturális változások állnak: erõsödõ
globális verseny, a harmadik szektor elõtérbe kerü-
lése, a technológiai változások – melyek mind
magasabb iskolázottságot igényelnek a munkaerõ-
tõl. Az összehasonlító kutatásokban jelenleg érvé-
nyes megközelítések az emberi erõforrás szerepét
tételezik a gazdasági növekedésben. Megújult erõ-
feszítésekhez vezetett közgazdászok körében, hogy
mérjék az egyes országok vagy térségek emberi erõ-
forrását, azonban ezek az erõfeszítések eddig nem
hoztak meggyõzõ eredményt, talán a megfelelõ
módszerek hiányában. Mindjárt problémát jelent
például az iskolázottság mérése nemzetközi össze-
hasonlításban. A bemeneti oldalon többnyire a be-
iskolázási arányt mérik adott oktatási szinteken,
de gyakran nem veszik f igyelembe a programok
különbözõségeit ill. a programok különbözõ
hosszúságát, az iskolában töltött évek számát stb.
Az oktatási rendszerek diverzif ikálódása az össze-
hasonlító kutatás számára is egyre komplexebb fela-
datot jelent, különösen az oktatási rendszerek fel-
sõbb szintjein. Erre ad választ az ISCED rendszer
kidolgozása, azonban ez sem problémamentes. Az
ISCED rendszer jó a különbözõ oktatási rendsze-
rek, programok összehasonlítására, de ha a teljesít-
ményekrõl van szó, akkor a korlátai rögtön szem-
betûnnek. Az iskolázottság mérése ugyanis nemze-
tenként sok eltérést hordoz: egyes országok az ok-
tatási outputot az elért iskolázottsági szinttel mé-
rik, mások az elvégzett oktatási szinttel (reached/
completed), mások a megszerzett végzettséggel,
megint mások mindkettõvel. (például Svédország-
ban minden tanuló, aki a 9. évfolyam végéig az
iskolában marad, megkapja a bizonyítványt, füg-
getlenül az osztályzataitól, ezzel szemben Francia-
országban a bizonyítvány megszerzése vizsgához
kötõdik. A középfok sikeres elvégzését Angliában
és Németországban a legmagasabb elért végzett-
séggel mérik, azaz ez is vizsgához, végzettség meg-
szerzéséhez kapcsolódik). Besorolási problémák
miatt az egyes rendszerek még az OECD és az
EUROSTAT statisztikáiban sem minden szempont-
ból összevethetõek. A szerzõ javaslata szerint in-
kább egy, a végzettségek összehasonlításán, ekviva-
lenciáján alapuló rendszert kellene kidolgozni.
Mióta a tanulmányi utak diverzif ikálódtak oly
módon, hogy számos tanterv és végzettség vált el-
érhetõvé, az azonos végzettséggel rendelkezõ egyé-
nek már nem szükségképpen tanulták ugyanazo-
kat a tárgyakat, vagy tették le ugyanazokat a vizs-
gákat. Ezért tantárgyak között is ekvivalencia-dön-
téseket kell hozni. Országon belül régi tradíciója
van ennek – ha a végzettségek különbözõek is, a
mögöttük lévõ teljesítmény hasonlónak ítélhetõ.
(Pl. Angliában ekvivalenciáról született döntés a
BTEC és a GCE vizsgák között, az USA-ban a
GED vizsga ilyen, amelyet az oktatási rendszeren
belül elfogadnak mint egyetemi belépésre jogosító
bizonyítványt). A legtöbb ipari országnak hasonló
a kvalif ikációs rendszere, hasonló elveken és kate-
góriákon alapul, ezt lehetne kihasználni. Ezen kí-
vül természetesen használhatóak még: a nemzetkö-
zi mérések, a tantervek, a vizsgafeladatok összeha-
sonlítása, vizsgálatok, kísérletek (azonos kérdések
feltevése néhány országban a nemzeti méréseken),
riportok is.
Peter Robinson írása (The Tyranny of Legue
Tables: International Comparisions of Education
Attainments and Economic Performance) szintén
az emberi erõforrások és a gazdasági növekedés
közötti kapcsolatot feszegeti. A kapcsolat a tapasz-
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talatok szerint csak a szegény, fejlõdõ országok-
ban mutatható ki egyértelmûen, a fejlettebb orszá-
gokban, az általános alapfokú beiskolázással jelle-
mezhetõ országokban ez az egyértelmû kapcsolat
eltûnik. A fejlett országok TIMSS teljesítményada-
tai és GNP adatai között nem mutatható ki össze-
függés egyértelmûen. Ahol korreláció kimutatható
az iskolázottság emelkedése és a gazdasági növeke-
dés között, ott sem lehet tudni, hogy mi az össze-
függés iránya: valóban az oktatás a gazdasági növe-
kedése egyik összetevõje, vagy inkább fordítva: az
oktatás egyik az olyan fogyasztási javak közül,
amelyet a nagyobb fejlettség, életszínvonal mellett
engedhetnek meg maguknak a családok. Az angol
tanulói teljesítményadatok a nemzetközi összeha-
sonlító vizsgálatokban nem elég jók. A magyaráza-
tot azonban nehezítik olyan ellentmondások, hogy
a viszonylag gyenge matematika teljesítmény mel-
lett viszonylag jó teljesítményt mutatnak fel ter-
mészettudományban az angol diákok, mivel így nem
lehet azt a két eredményt könnyen, azonos mó-
don magyarázni (pl. f inanszírozás, átlagos osz-
tályméret, a tanárok relatíve gyenge státusának
különbségeivel, a tanulók lefölözésével a magán-
szektor által stb.)
Patricia Broadfoot írása (Comparative Research
on Pupil’s Attainment. Ain Search of Validity,
Reliability and Utility) egy, az ismert összehasonlí-
tó kutatásoktól némileg eltérõ irányt mutat fel egy
kutatás ismertetésén keresztül (QUEST). Írásában
abból indult ki, hogy bár számos vita az ilyen
hazai és nemzetközi összehasonlítások módszerei-
rõl, eredményeirõl, kevés érinti azonban az oko-
kat. Miért különbözõek az egyes országok teljesít-
ményei? A szerzõ azt állítja, hogy a tanulási telje-
sítmények különbségeinek mérése csak akkor je-
lent hasznos policy eszközt, ha az kontextualizált,
azaz a nemzeti kultúra, pedagógiai tradíciók, okta-
tásügyi prioritások vizsgálatát is felöleli a vizsgált
országokon belül. Országon belüli összehasonlítás
esetében még nincs feltétlenül szükség ezekre, nem-
zetközi összehasonlításnál azonban mindenképpen.
A tanulmány egy ilyen kutatást mutat be a QUEST
project eredményeinek segítségével. A project an-
gol és francia összehasonlításra épül általános is-
kolai tanulók esetében. A két ország sok tekintet-
ben hasonlít egymásra, de jelentõs politikai, gaz-
dasági különbségek is találhatóak bennük. A két
ország között országos szinten is észrevehetõ a
különbség a politikában: ezek közelednek céljaik-
ban, de a gyakorlat mégis megmarad a megszokott,
ami a kulturális beidegzõdések erejét mutatja. A
vizsgálat azt mutatta, hogy nagyok a különbségek
a tanítási gyakorlatban, s nagyok maguk között a
tanárok között is. A francia tanárok jobban tartják
magukat az elõírásokhoz, a produktumhoz, kevés-
bé differenciálnak, nem úgy az angolok, õk in-
kább aktív megközelítést képviselnek, a folyamatra
f igyelnek, s jobban differenciálnak a tanulók igé-
nyei szerint.
A kutatás abból az elõfeltevésbõl indul, hogy a
nemzeti kultúra és hagyományok a tanulói attitû-
dökön, tanári és szülõi elvárásokon keresztül befo-
lyásolják az osztálytermi folyamatokat, ami kiha-
tással van a tanulmányi teljesítményekre is. A
QUEST project ezért igyekezett olyan módszere-
ket választani, ami ezeket a kapcsolatokat fel tudja
tárni, amivel egy új megközelítést képvisel a nem-
zetközi teljesítmény összehasonlításokon belül. A
kutakodás során 800 tanulót vizsgáltak, 9–11 éve-
seket, 4–4 iskolában, 2–2 különbözõ társadalmi, és
földrajzi körülmények között. Összességében ha-
sonló volt az elért teljesítményük, de a francia ta-
nulóké egyenletesebb volt, kevesebb volt a gyenge,
az angol tanulók teljesítménye jobban szórt. Ez a
tanítási gyakorlatra vezethetõ vissza: a francia gya-
korlat a differenciálatlan oktatás és az egységes el-
várások mellett van, az angol differenciált és prob-
lémaorientált. Az angol gyerekek szabadabban fe-
jezték ki magukat, egyénibbek, kreatívabbak vol-
tak. A kutatás számos más téren is jelentõs kü-
lönbséget tárt fel: például a motiváltságban, tanári
beállítottságban. Jellemzõnek mondható különb-
ség, hogy az angol tanulók autonómabbak, indivi-
dualistábbak, a franciák passzívabbak, tekintélytisz-
telõbbek voltak. A tanítási és a tanulási stratégiák
itt összefüggnek: a franciáknál egy formális, didak-
tikus hagyományos tanítás egy passzívabb tanulás-
sal párosul, az angoloknál egy individualisztikusabb
pedagógia az autonóm és kreatív tanulással. Az
értékelésen keresztül közvetítõdõ tanári elvárások
az angolok esetében bátorítják a különbözõséget,
a kritikai érzéket, a franciák inkább a nemzeti
kultúrára helyeznek nagyobb hangsúlyt.
A második kötet írásai közül Val D. Rust mun-
kája (Education Policy Studies and Comparative
Education): az összehasonlító kutatók által igen
elhanyagolt oktatáspolitikák összehasonlító elem-
zését a globalizációs és a lokalizációs tendenciák
tárgyalásával kapcsolja össze. Úgy véli, hogy a tel-
jes globalizálódás egyelõre nem reális, az Európai
Unión kívül nincs számottevõ regionális politikai
erõ, ez nem mérhetõ össze a gazdasági globalizáló-
dással. A globalizációs és lokalizációs tendenciák-
nak komoly hatásuk van az oktatásra. Az oktatási
rendszerek ugyan a globalizációs erõk folytán egy-
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re inkább hasonlóvá válnak, ugyanakkor erõs loka-
lizációs erõk is mûködnek az oktatásban a helyi
kultúrák és gazdaságok revitalizálódásának érdeké-
ben, s ezek a lokális narratívák már a különbözõ-
séget ösztönzik. A lokalizációs tendenciák ellenére
a nemzetállam fontos marad, jelentõs oktatásügyi
felelõsséggel és politikaformáló erõvel. A globali-
zációs és lokalizációs tendenciák újraértékeltetik a
változásokat elemzõ paradigmákat is a társadalom-
tudományokban. Az a kutatási hagyomány, amely
mereven elválasztotta egymástól az egyes szinte-
ket, a folyamatokat a helyi csoportoktól, intézmé-
nyektõl és egyénektõl, s a makroszintet a közép- és
mikroszinttõl elválasztva vizsgálta (vagy fordítva),
nemcsak hogy önkényes, de eltorzítja azt a képes-
ségünket, hogy megérthessük a társadalmi folya-
matok valódi természetét. Az új paradigma az kí-
vánja a kutatótól, hogy egyidejûleg vegye f igye-
lembe a globális, az országos és a helyi szintû ten-
denciákat.
Joanna le Métais írása (Snakes and Ladders:
Learning from International Comparisions) három
jellemzõ veszélyre f igyelmeztetett a policy kérdésé-
vel kapcsolatban: a gyors megoldás, az importált
vagy transzplantált megoldás és a vegyes csomag
veszélyére, mindegyikre példát is hozva: a gyenge
TIMSS eredményt követõen a gyors megoldás az
lett, hogy megemelték a matematikaórák számát.
Az importált megoldásra vagy transzplantációra
példa, mikor a jó távol-keleti eredményekre ala-
pozva szakértõk az osztálytanítás módszerének át-
vételét javasolják a kontextuális tényezõk és egyéb
elemek f igyelembevétele nélkül. A vegyes csomag-
ban a másutt bevált programok önkényesen össze-
válogatott elemeit igyekeznek átültetni, egy hátrá-
nyos helyzetû csoport számára kidolgozott prog-
ram átvétele, a kontextuális tényezõkkel itt is csak
a legritkább esetben számolnak. A remélt eredmény
a fenti esetekben nagy valószínûséggel elmarad, vagy
nem egészen a várakozásoknak megfelelõen alakul.
Összességében a kötet valami mást nyújt, mint a
megszokott, gyakran a mechanikus összevetéseken
csak kismértékben túlmenõ, nemzetközi adatokat
közreadó kiadványok vagy az elemzéstõl szintén
ódzkodó tematikus, leíró jellegû nemzetközi átte-
kintések. Sajátos módon azonban épp ezzel a na-
gyobb igényességgel született elemzések engedik
látni az összehasonlító kutatások eredményei mö-
gött meghúzódó kérdõjeleket.
(R. Alexander, P. Broadfoot, M. Osborn, D. Phillips:
Learning from Comparing. New Directions in
Comparative Educational Research. Vol. 1.: Contecxts,
Classrooms, and Outcomes. Vol 2. Policy, Professionals
and Development. Cambridge, Symposium Books,
Cambridge University Press, 2000).
Imre Anna
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Az összehasonlító pedagógia tudománytörténetében
korszakhatár kijelölésére vállalkozó tanulmánykö-
tet már címoldalával is valami rendkívüli erõk össze-
fogására utal: az egyszerû fehér borítón fekete-fe-
hér fotó látható, a Földgolyó súlya alatt görnyedõ
Atlasz. A felvétel a Frankfurt Main vasútállomás
épületét díszítõ szoborról készült. A vizuálisan ér-
telmezhetõ üzenet kézenfekvõ értelmezése a jelen-
kori nemzetközileg is meghatározó társadalmi tren-
dekre utal, az oktatás kutatóit is új kérdések meg-
fogalmazására késztetõ világtársadalom létrejötté-
re, a globalizáció folyamatára. Mondhatjuk per-
sze, hogy az összehasonlító tudomány eleve a nagy
nemzetközi trendekre való irányultságot jelzi. A
komparatista számára már száz évvel ezelõtt is a
világtársadalom (Wektgesellschaft, world society)
vizsgálata volt a cél.
Mégis mi késztette arra a kötet szerkesztõjét és
szerzõit, hogy újragondolják az összehasonlító pe-
dagógia elméleti és módszertani lehetõségeit a hu-
szadik század végén?
A kérdésre Jürgen Schriewer, a kötet szerkesztõ-
je válaszol bevezetõjében. Vállalkozásuk lényege az,
hogy újrateremtsék elmélet és gyakorlat egységét
egy olyan nézõpontból, mely az ortodox metodo-
lógiát relativizálja, a véglegesnek és lezártnak elfo-
gadott fogalmi rendszert pedig historizálja, törté-
nelmi kontextusba helyezi. Más szóval az összeha-
sonlító pedagógia posztmodern újrafogalmazási
kísérletével állunk szemben. Erre utal a könyv cí-
mében található kifejezés: „Discourse Formation”
is. Vizsgálódásunk középpontjában a tudomány áll,
mely az adott politikai-gazdasági-társadalmi közeg-
gel a háttérben, adott intézményi keretek között,
különféle elméleti irányzatok lenyomataként jele-
nik meg.
A kötet tanulmányai problémacentrikusak, az el-
mélet és a módszertan kérdéseit célozzák meg, hol
nagyobb, hol kisebb elszántsággal.
Hogy a címben megfogalmazott nagy igényû cél-
kitûzésnek megfeleljen, az igényesen átgondolt szer-
kesztés további lehetõségeket ad az olvasó kezébe,
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hogy túl az egyes tanulmányokon, a kötet egészé-
ben kibontakozó rendszer segítségével fedezzen fel
új összefüggéseket, válaszlehetõségeket.
A tanulmányok négy fejezetbe sorolódnak, mely-
bõl az elsõ és a negyedik mintegy szerkezeti keret-
be foglalja a két középsõt. Az elsõ részben Jürgen
Schriewer tanulmányát olvashatjuk, aki tudomány-
történeti alapon vizsgálja az általános komparatív
kutatások eredményei és az interdiszciplinaritás
elméleti fejlõdése közötti összefüggéseket. Ezzel
iránytût ad az olvasó kezébe, melynek segítségé-
vel a történeti idõben és a tudomány terében
nyomon követheti a komparatisztika útját.
A komparatív tudománytörténet fejlõdésében a
teória és a metodológia egymáshoz való viszonya
jelenti az értelmezés fõ dimenzióját. A hagyomá-
nyos, fogalmi meghatározások szintjén mozgó, in-
kább leíró jellegû tudományt mára felváltotta az
elemzõ összehasonlítás. Az elemzések nem korlá-
tozzák az összehasonlító szemléletet a makroszin-
tû társadalomelméletek puszta tesztelésére, sem a
szociokulturális jellegzetességek száraz számba vé-
telére. Azok a vizsgálódások, melyek a „teoria-cum-
metodologia” hagyományát követik, olyan sajáto-
san komparatív ismeretrendszert tárnak fel, mellyel
lehetõség nyílik a kijelölt témakör mély elemzésé-
re, s így többet tudunk meg a kultúrák közötti
összefüggésekrõl és a különbözõ társadalomtörté-
neti formációk változatos kapcsolatrendszerérõl. Az
új komparatív tudományban a f igyelem középpont-
jába a társadalmi mobilitás különbözõ változatai-
nak létrejötte kerül, s a kérdés, hogy a társadalmi
mobilitás hogyan befolyásolja a válaszlehetõsége-
ket, melyek a modernizáció új feltételeire ref lek-
tálnak, s hogy e válaszlehetõségek hogyan hatnak
az egyidejûleg keletkezõ, különbözõ típusú, poszt-
tradicionális társadalmi, politikai és kulturális rend-
ben. E szemlélet szerint az összehasonlító kutatá-
sok azt mutatják be, hogy milyen bõséges variáci-
ós lehetõségek rejlenek az emberiség szociokulturális
környezetében, s az új fogalmi háló segítségével
azt is, hogy e megvalósult szerkezeti formák a rend-
szerszerû szerkezeti minták logikáját követik. E vizs-
gálatok tehát rendszerszerû tudásunkat gyarapítják,
míg a társadalmi praxis evolúciós nyitottságának
elméletét erõsítik. A tanulmány befejezõ részében
Jürgen Schriewer az összehasonlító tudomány és a
praxis kapcsolatát, etikai kereteit körvonalazza.
Különösen izgalmas ez a kérdés az összehasonlító
politikatudomány esetében, ahol szembetûnõbb a
relevancia kérdése a tervezés és a döntéshozás szem-
pontjából. Itt a relevancia tényezõi a sajátos szocio-
kulturális korlátok, szemben a programalkotás és
döntéshozás alternatív lehetõségeivel; az összeha-
sonlító kutatások elméleti értelmezési kereteiben
létrehozott alternatív megoldási formák, szemben
az adott társadalmi közeg rugalmasságával és ala-
kíthatóságával. A felismerés, hogy az egyes problé-
mamegoldási eljárások direkt átültetése egyik kö-
zegbõl a másikba a valóságban lehetetlen, szükség-
szerûen fogalmazódik meg. A tanulmány végkö-
vetkeztetése szerint „a komparatív társadalom- és
oktatáskutatás legitim feladata kizárólag a praxis
informálása, nem pedig irányítása lehet.” Bár az
elsõ rész tanulmánya nem az oktatás valamely konk-
rét területérõl szól, hanem tudományelméleti ok-
fejtés az elmélet és a módszertan új összefüggései-
rõl, melyek elsõsorban az alternatívák kezelését
teszik lehetõvé, mégis kiindulópontja lehet min-
den társadalomtudományos, tehát oktatási vonat-
kozású vizsgálat számára is, amennyiben a rend-
szerszemlélet, az alternatívák kutatása aktuális prob-
lémája az oktatáskutatásnak is.
A rendszerszerûséget saját szerkesztettségében is
képviselõ kötet keretet adó, negyedik részében
Rolland G. Paulston ugyancsak az értelmezési ke-
ret kidolgozására és belsõ összefüggéseinek feltárá-
sára vállalkozik, de eszközeiben egyedülálló mó-
don a vizualitásra épít. A tanulmányban ismerte-
tett módszer elméleti vonatkozásban is új, a vizu-
ális ábrázolás lehetõségeit a posztmodern világlá-
tás elvárásaival hozza összhangba. Rolland G.
Paulston a posztmodern tudomány elõrejelzéseinek
némiképp ellentmondva a társadalmi észlelés vizu-
ális ábrázolásának lehetõségét bizonyítja, a ref lex-
ív társadalmi térképábrázolás perspektívájában. Szá-
mára az értelmezési keret az „irónia”, ami a kvan-
tummechanika új felismeréseire épít és azt állítja,
hogy a jövõ tudománya egyre inkább a feltételezé-
sek és elméletek világába költözik, ilyen értelem-
ben „ironikussá” válik. A valóság tehát a részvéte-
len keresztül értelmezhetõ jelenség, ahol magát az
értelmezést már a megfogalmazott kérdések ma-
gukban hordozzák, s így a részvételen keresztül a
térbeliség is új jelentõséget nyer. Olyan térbeli lá-
tásmód kialakítására törekszik a szerzõ, amelyben
lehetõség nyílik az új értelmezés vizuális ábrázolá-
sára. Olyan teret tár elénk, melyben egyenlõ eséllyel
juthat érvényre minden lehetséges nézõpont. Ezzel
az elméleti és módszertani kerettel a kötet egésze
is új értelmezési szempontot kap. Mindahhoz, amit
a verbalitásra tréningezett, nyugati szemléletmódunk
látni enged, a vizualitás keleti, térbeli asszociáció-
ival új távlatokat nyithatunk. Ehhez persze bõven
van szükségünk gyakorlásra, s ebben segít a tanul-
mány nagyobb felét kitevõ ábra- és táblázatgyûjte-
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mény. A szerzõ az összehasonlító pedagógia nem-
zetközi szakirodalmából válogatott, csaknem har-
minc példával illusztrálja azokat a vizuális ábrázo-
lási lehetõségeket, melyekkel az oktatás fogalmi
rendszereit bemutathatjuk. Így az ábrázolás lehe-
tõségeibõl példákat kapunk a társadalmi és oktatá-
si differenciálódás összefüggéseihez, a különbözõ
típusú iskolai rendszerek ikonográf iai leírásához,
az iskolai reform modelljeihez a tudományos el-
mélet és kutatás tükrében valamint a tanár megha-
tározásában, az etnikai oktatás tipológiájához, az
oktatás és az autoritás különbözõ formáinak kap-
csolati rendszeréhez a nõi emancipáció és iskolai
nevelés perspektívájában.
Verbalitás-vizualitás keretezõ rendszerében fog-
lalnak helyet az egyes kérdésekkel foglalkozó ta-
nulmányok. Mind a második, mind a harmadik
fejezet tanulmányírói egyes elméleti irányzatok kri-
tikai elemzésére helyezik a hangsúlyt. Minden ta-
nulmány központi törekvése, hogy napjaink mo-
dern társadalmi és oktatási rendszereit komparatív
kutatási szemlélettel vizsgálják.
A második fejezetben a világrendszer kialakulá-
sára vonatkozó elméletek képviselõi és kritikusai
szólalnak meg. Így oktatás-gazdaságtani elemzést
olvashatunk Kondratyev ciklikusság-elméletére ala-
pozva Claude Diebolttól. E tanulmány az oktatás-
ügyre szánt közkiadások ciklikus változásait vizs-
gálja Franciaország és Németország összehasonlí-
tásával, a tizenkilencedik és a huszadik században.
A kutatás alapján kimutatható, hogy az oktatás-
ügy közkiadásai inverz ciklust írtak le 1945 elõtt,
összefüggésben a gazdasági növekedés hullámzásá-
val, és megállapítható Franciaország relatív elma-
radása e téren Németország mögött. Ez a trend
1945 után megváltozott. Az oktatásügyben a köz-
kiadások erõteljesen növekedtek a következõ har-
minc évben, majd 1973 után az ütem lelassult.
Claude Diebolt központi következtetése, mely hi-
potézise egyúttal az oktatásügyi közkiadások vál-
tozásaival kapcsolatban, hogy a graf ikusan ábrá-
zolt mozgások dinamikája is, szintje is a visszájára
fordulhat, mert létezik az a f inanszírozási és gaz-
dasági határ, ami semmilyen körülmények között
nem haladható meg. Ebbõl az állításból követke-
zik, hogy a társadalmi-gazdasági életben tapasztal-
ható f luktuáció nem bizonyítható és nem cáfolha-
tó pusztán csak az idõbeliség mentén végzett elem-
zések alapján. A hosszú idejû, lefelé tartó ciklus
idején a társadalmi-gazdasági rendszert szabályozó
törvényszerûségek megváltoznak, mégpedig úgy,
hogy nagyobb hangsúly kerül a személyes fejlesz-
tés új követelményeire és körülményeire, ezen be-
lül is különösen az oktatással szemben támasztott
elvárásokra. Ennek a tendenciának az empirikus
vizsgálatára jó „terep” Németország és Franciaor-
szág oktatásügyi kiadásainak vizsgálata a tizenki-
lencedik század végétõl az 1950-es évekig.
Manapság az ipari korszakot felváltó „tercier szek-
tor paradicsomában” a gazdasági válság sajátos jel-
legét adja a munkaerõ és a tõke között zajló ellen-
tét. A mindenkori történelmi tapasztalathoz ké-
pest most jobban, mint bármikor az élõ munkaerõ
fejlesztése a válság leküzdésének elsõdleges eszkö-
ze. Ebben a helyzetben ugyancsak az emberi erõ-
forrásba történõ beruházás legfontosabb eszközei
között van az oktatás. S mégis, míg azt tapasztal-
hatjuk, hogy a tõzsdepiaci árfolyamok az égbe szök-
nek, függetlenül materiális hátterüktõl, a tõke ez
irányú felhasználásában nem tapasztalható válto-
zás. Nincs jele annak, hogy a strukturális devalo-
rizáció folyamata elindulna, nem indult meg a tõke
beáramlása az oktatási rendszerbe és általában azok-
ba a szektorokba, melyek a hosszú távú gazdasági
fellendülést alapoznák meg. Claude Diebolt sze-
rint a helyzet most hasonló a húszas évekbelihez,
amikor a túltermelés és az ezzel párhuzamosan
növekedõ elszegényedés, a nem adekvát vásárlóerõ
a szabad verseny szigorú kritikáját vonta maga után.
Roger Dale a világrendszer-elméletek nézõpont-
jából vizsgálja a globalizáció jelenségét és annak
az oktatásra gyakorolt hatását. A globalizáció a
paradigmaváltás jeleként kezelhetõ az õ véleménye
szerint is, ám ez nem jelenti azt, hogy a világrend-
szer kevésbé lenne „nemzetállam-alapú”, sem azt,
hogy az oktatási rendszerek eltávolodnának saját
állami kereteiktõl. Az sem szükségszerû, hogy a
globalizáció homogenizációhoz vezessen, vagy hogy
növelné az egyes államok oktatási rendszerének
hasonlóságát. Roger Dale szerint nem megalapo-
zott az a feltételezés, hogy a sokféleség ebben a
folyamatban drámai véget ér. Egyszerû megfogal-
mazásban az a véleménye, hogy a globalizációhoz
államokra van szükség, az államoknak pedig okta-
tási rendszerre van szükségük. Ezzel nem a válto-
zás tényét zárja ki: míg ugyanis az egyes államok-
nak ugyanazokkal az alapvetõ problémákkal kell
megküzdeni, s amíg ezek a problémák kiemelt he-
lyet foglalnak el az oktatás napirendjén, az a for-
ma, ahogy a problémák jelentkeznek, valamint az
állam hajlandósága és döntésképessége abban, hogy
reagáljon-e egyáltalán és mi módon e problémák-
ra, mind megváltozott. Mindezek közvetve és köz-
vetlenül tükrözõdnek az oktatásban. Az oktatási
rendszerek belülrõl fakadó sokfélesége, egyedisége
mind a globalizáció hatása alatt áll, és ez a továb-
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biakban is így lesz. Az új egyensúlyi állapot globá-
lis és lokális között még nem alakult ki. Tágabb
érvényességgel fogalmazva azt mondhatjuk, hogy
a kapitalizmus fejlõdésében olyan pontra jutott,
ahol ez az egyensúlyi állapot többé már nem elõre
jelezhetõ vagy feltételezhetõ. A tanulmányban a
globalizáció néhány kulcselemét is jellemzi a szer-
zõ, valamint azokat a tényezõket, melyek korlátoz-
zák vagy közvetítik ezek hatását az oktatási rend-
szeren belül.
A fenti állásponttal vitatkozó neo-institucio-
nalista iskola nevében értelmezi (át) az elõbbi tren-
det az irányzat vezetõ képviselõje, John W. Meyer
és munkatársa, Francisco O. Ramirez. Kiinduló-
pontjuk szerint a modern elit- és tömegoktatásban
mindig is megf igyelhetõ volt nemzetközi összeha-
sonlító szinten a homogenitásra törekvés mozza-
nata. A világtársadalom kereteiben kialakuló nem-
zetállamok egymás közti versenye oda vezetett, hogy
jellegzetesen hasonló programokat és szándékokat
adaptáljanak kevésbé jellegzetesen hasonló techno-
lógiákhoz, így például az oktatáshoz. Ez a folyamat
az intézményi izomorfizmus irányába hatott erõtel-
jesen a tizenkilencedik és a huszadik században.
A második világháborút követõ korszakot a már
sokkal relevánsabb nemzetközi szervezeti struktú-
ra jellemezte, ekkor már felülkerekedett az elfoga-
dottabb és a világot behálózó tudományos és szak-
mai csoportok és ideológiák tekintélye. E fejlemé-
nyek óriási mértékben felerõsítették az oktatási
modellek nemzetközi dif fúzióját és standardizá-
cióját. Az oktatási programok típusai, az oktatási
folyamat felépülése és differenciálódása szembetû-
nõen homogén és azonos módon változik az egész
világon. Ez érvényes mind a tömegoktatás, mind
az elitoktatás kurrikulumaira, de talán kevésbé ér-
vényes az egyes oktatási rendszerek szerkezetének
vonatkozásában. Az oktatási rendszerek alsó szint-
jén erõs izomorfizmus tapasztalható világszerte, ha
az iskolavezetésben vagy akár az osztályteremben
használt módszereket tekintjük. Az oktatási rend-
szer legfelsõ szintjén azonban több variációval ta-
lálkozunk, különösen az oktatáspolitika és az egye-
temi menedzsment különbözõ szintû kapcsolatai
terén. Ma már a nemzetközi oktatási szervezetek is
határozottabb szerepet játszanak az egyéni és a
nemzeti fejlõdést szolgáló oktatási modellek ki-
dolgozásában és közvetítésében. E tanulmány vég-
következtetései között az egyik legfontosabb, hogy
az oktatás fejlõdésében a meghatározó lett az egy-
séges emberiség, a Föld minden lakosa.
A neo-institucionalista iskola nézõpontjából az
összehasonlító kutatások nem oldották még meg a
világrendszerek kutatásának módszertani feltételét.
Az oktatáskutatók általában olyan szintû adatgyûj-
tést végeznek, mely a mikroszintû elemzésnek fe-
lel meg, nem felelnek meg az átfogóbb összeha-
sonlító vizsgálatok számára. E kutatások az egyé-
nekrõl vagy sajátos társadalmi csoportokról adnak
ismereteket. Ebben a hagyományban az összeha-
sonlító oktatáskutatás eredményei egy olyan könyv-
ben összegezõdnek, mely egymáshoz nem kapcso-
lódó esettanulmányok sorát tartalmazza. E tanul-
mányok nem teszik lehetõvé, hogy országokat át-
fogó trendeket, folyamatokat vizsgáljunk, vagy el-
lenõrizzük azokat a hipotéziseket, melyek az orszá-
gonkénti változások magyarázatát keresik – vonják
le kutatásaik egyik fontos tanulságát a szerzõk.
A második fejezet negyedik tanulmánya a weberi
történeti szociológiai iskola képviselõje, Brend
Zymek tollából született, melyben a szerzõ hata-
lom és legitimitás kapcsolatát elemzi az oktatási
rendszeren belül. Ha weberi kategóriák segítségé-
vel a hatalom szociológiájának alapján elemezzük
az iskola deregulációjának szükségességét, több
olyan kritikus kérdést is fel kell vetnünk, melyek
további kutatásokat eredményeznek. Választ kell
adnunk például arra a kérdésre, hogy konkrétan
miben áll a dereguláció? Célja-e a racionális bü-
rokrácia felszámolása az iskolákban és az egyete-
meken? Mi a célja e reformprogramoknak és fela-
datoknak? Vajon a dereguláció egyben visszatérés
a hagyományos oktatási rendszerhez, azaz ahhoz
az iskolatípushoz, mely megegyezik az adott helyi,
vallási és szakmai környezet kultúrájával? Létez-
nek-e még egyáltalán ezek a hagyományos közegek
és kultúrák? Vajon szolgáltatnak-e még alapot a
modern társadalmakban is ahhoz, hogy higgyünk
az autoritás legitimitásában? Vagy talán a deregu-
láció nem más, mint kísérlet arra, hogy az iskolá-
kat és egyetemeket karizmatikus csoportok és kö-
zösségek váltsák föl? Brend Zymek a weberi úton
tovább haladva keresi a választ. Az õ gondolatme-
netében a dereguláció nem egyenlõ a bürokratikus
és szakmai racionalizmus felszámolásával. Értelme-
zése szerint a cél inkább az, hogy a konvencioná-
lis és nyilvánvalóan drága vagy nem elég hatékony
állami bürokráciát váltsa fel a modern vállalkozás
bürokratikus racionalizmusa és a modern tanács-
adó cégek stratégiája. A jövõben ez nem feltétle-
nül vezet az iskolák nagyobb autonómiájához és a
tanulók, a családok, a tanárok és a közösségek
nagyobb választási szabadságához, mint azt vár-
hatnánk. Épp ellenkezõleg, a szupervízió, az érté-
kelés és a verseny új, személytelen szabályai és rend-
szere olyan mértékben szigorodhatnak, hogy azok
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igen könnyen akár felül is múlhatják a tanítás, ok-
tatás és tanulás irányításának szigorúságát az álla-
mi bürokrácia idõszakában. Eltekintve az idõ és
költségek hatékonyságának még koránt sem tisztá-
zott kérdéseitõl, a hasonló reformok egyéb, elõre
fel nem tételezett következményeit is alapos vizs-
gálat tárgyává kell tennünk. Hosszú távon a nem-
zeti oktatási rendszerek intézmények konglomerá-
tumává omolhatnak össze, melyben lesznek egyes
társadalmi vagy etnikai közeg sajátos kultúrájához
kötõdõ intézmények, mások kemény versenybe bo-
csátkoznak a legkiválóbb szakemberek képzésének
terén, s még mások karizmatikus közösségek fenn-
tartására törekednek valamely Új, vagy Progresszív
Oktatásügyi Próféta elméletére alapozva. Brendt
Zymek véleménye szerint összehasonlító vizsgálat
szükséges ahhoz, hogy e tervezett vagy nem terve-
zett következményeket bármely „deregulációsnak” ne-
vezett program esetében elemezni lehessen. Ezen össze-
hasonlító vizsgálatok nélkülözhetetlen eszköze lehet
Max Weber szociológiai és történeti módszere.
A harmadik, ugyancsak a keretbe foglalt fejezet
tanulmányai a neveléselmélet kérdéseit vizsgálják a
posztmodern tudományos elmélet különbözõ ke-
reteiben. Gita Steiner-Khamsi a transzformáció-
kutatások eredményei alapján elemzi az oktatási
reformok átültetésének lehetõségét; Anthony Welch
posztmodern f ilozóf iai alapokon, a kritikai herme-
neutika eszközeivel vizsgálja az összehasonlító pe-
dagógia lehetõségeit; Nelly P. Stromquist a femi-
nista elmélet képviseletében fogalmazza újra az
összehasonlító pedagógia elméleti és módszertani
kérdéseit, s végül Thomas S. Popkewitz tudásszoci-
ológusként tudás, politika és hatalom viszonyát
vizsgálja. A felsorolt témákból kitûnik, hogy míg a
második rész tanulmányai makro-szintû elemzést
adtak a bürokratizálódás, racionalizálódás és stan-
dardizálás folyamatáról, egyszerûen szólva arról,
hogyan alakul a tradicionálisan széttagolt társadal-
mak világa modern világgá, addig a harmadik rész
összességében a társadalomtudományok látóterében
érzékelhetõ szakadékok, különbségek vizsgálatát
helyezi elõtérbe. Így sorolódnak ide a hatalom, az
egyenlõtlenség, a differenciáltság megnyilvánulási
formái, a különbözõség jogának „interdiszcipliná-
ris megfogalmazása” is.
Atlasz a Földgolyónál is nagyobb terhet cipel.
Nem csak Hellasz korához képest kitágult világun-
kat, hanem e világ hasonló mértékben megnöve-
kedett belsõ ellentmondásait is. A kötetben felvá-
zolt tudománytörténeti körkép impozáns. Idõbeli
kiterjedésében pillanatfelvételt ad a tizennyolcadik
századi komparatív tudományok létrejöttétõl a tár-
sadalomtudományok legújabb kori fejlõdésén ke-
resztül a pedagógia önálló tudománnyá válásáig.
Térben pedig sorra veszi a jelentõs vitakérdéseket
a globális-lokális dualitás tengelye mentén. Ugyan-
akkor stabilitást biztosít a kötet belsõ koherenciá-
ja, a tanulmányról-tanulmányra visszaköszönõ kér-
désfelvetés és a szerkesztés interaktív módja, mely
lehetõvé tette, hogy ne pusztán egymás mellett el-
helyezkedõ tanulmányok sorozatát olvassuk, ha-
nem az szerzõk egyéni mondandója mintegy egy-
más közti párbeszédben szólaljon meg, olyan kon-
textusban, ami a továbbértelmezés lehetõségét nyitja
meg elõttünk.
(Jürgen Schriewer (szerk.): Discourse Formation in
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FELNÕTTOKTATÁSI KALAUZ EURÓPÁBA
A felnõttoktatás nagykorúvá vált Magyarországon.
Nagyon sok apró vagy éppen jelentõsebb mérföldkõ
jelzi az évek alatt ezt a folyamot. A nagykorúság egyik
bizonyítéka a nemrég elfogadott felnõttképzési törvény,
amely a gyakorlatban is hozhat áttörést, még ha ez
jelenleg egy kerettörvény szintjén értelmezhetõ is. A
nagykorúvá válás viszont azt is jelenti, hogy az ügy
megvalósulásának ettõl kezdve lesz tétje, értékelhetõsé-
ge. Ez a törvény hosszú évek érési folyamatának ered-
ménye, amely megannyi konferencia, szeminárium,
szakmai vita, tervezés és halogatás után valósulhatott
meg. Jelen recenzió viszont nem a törvénnyel, hanem
egy a közelmúltban megjelent kézikönyvvel akar fog-
lalkozni, amely a felnõttképzésben, közmûvelõdésben
tevékenyek, vagy éppen csak (még) érdeklõdõk számá-
ra tûnik hiánypótlónak. A kötet Sz. Tóth János fõszer-
kesztésével a Magyar Népfõiskolai Társaság gondozá-
sában és a Szent István Egyetem Jászberényi Fõiskolai
Kar Társadalomelméleti, Közmûvelõdési és Felnõttkép-
zési Intézetével megvalósuló együttmûködésben jelent
meg 2001-ben. A felnõttoktatás nagykorúvá válását ez,
a Nemzeti Kulturális Alapprogram, Országos Foglal-
koztatási Közalapítvány támogatásával megszületett
könyv is segíti.
Az ember életében a nagykorúvá válás idõszaka az,
amikor egyre többet kell tanulni, egyre több informá-
cióra van szüksége. Az általános információs ellátás
ugyanúgy napjaink valósága, mint a tematikus tájéko-
zódás megvalósíthatósága. Csakhogy az esetek zömé-
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ben nem látjuk a fától az erdõt. Magyarán nem tu-
dunk tájékozódni az információs dzsungelben. Ilyen
téma természeténél fogva a felnõttképzés területe is.
Az ehhez a területhez kapcsolódó intézmények, „moz-
galmak”, programok, törvénykezések, projektek száma
hihetetlenül feldúsult az elmúlt öt évben. Jelen könyv
szerkesztõi sokakhoz hasonlóan megérezték ezt, de
másoktól eltérõen arra is vállalkoztak, hogy rendet te-
gyenek az információs áramlatok között. Hogy hiány-
pótló anyagról van szó, az nem vitás, de ennél többet
is elér. A könyv felhívja a figyelmünket arra is, hogy
tekintetünket – legalábbis egy részét – ne csak vessük,
de tartsuk is az Európai Unión. Ez legyen egy szelek-
ciós-adaptációs tekintet. A másik a határainkon belüli
fejlesztõ, ráható tekintet kell, hogy legyen.
A könyv információs és adatbázis-jellegét erõsíti, az
információk ezen könyven túli elérhetõsége(i) fel van-
nak tüntetve, s az olvasó a lifelong learning autodidaxis
formáját is megvalósíthatja azáltal, hogy tovább bõvít-
heti ismereteit a lifelong learning szerteágazó világá-
ban. A kötet elõnye, hogy ötvözi az enciklopédikus
akadémikus magatartást egy adatbázis szolgáltatással
és információs gyûjteménnyel. Magyarán aki többet
akar tudni, járjon utána a megadott postai és a mára
még fontosabbnak számító internetes csatornákon. Úgy
érezzük, hogy az elõbb felsoroltak adják a kötet igazi
értékét.
A kiadvány öt nagy fejezetre tagolódik. Az elsõ rész
a „Dokumentumok az élethosszig tartó tanulásról 1996–
2000”. A „dokumentumtár”-fejezet részei a követke-
zõk: az Európai Unió és az UNESCO dokumentu-
mai; dokumentumok az emberi erõforrás fejlesztésrõl;
társadalompolitika, civil társadalom; if júság Európá-
ban és Magyarországon. Ezekhez a területekhez kap-
csolódó törvények, rendeletek, ajánlások az elkövetke-
zendõ idõszak fejlesztési politikáival együtt fogják
meghatározni a felnõttképzés és kapcsolódó területei-
nek a fejlõdését, mozgásterét. Ezek azok a legfonto-
sabb politikaformáló dokumentumok, amelyek mér-
földkövei a lifelong learning-nek. Ezáltal ezek a nyilat-
kozatok, ajánlások, dokumentumok megkerülhetetlen
alkotói az élethosszig tartó tanulás koncepcionális és
stratégiai fejlesztésének, ezért ezek a leggyakrabban ci-
tált források. Olyan alapvetõnek számító koncepciók-
ba kapunk betekintést, mint a szakmai berkeken belül
Fehér Könyvnek titulált Tanítani és tanulni, A kogni-
tív társadalom felé, vagy a nem kevésbé sokat hangoz-
tatott Delors jelentés, esetleg a Hamburg-i Nyilatkozat
a felnõttek tanulásáról. Ezekhez hasonlóan kap helyet
az elmúlt két évben széles körben megismert Memo-
randum vagy az Európai Felnõttképzési Társaság straté-
giai nyilatkozata az élethosszig tartó tanulásról. Ezek-
ben a hónapokban érezhetjük meg elõször, hogy mi-
lyen fontos szerepe lehet az Európai Szociális Alap-
nak, ugyanis hazánk hátrányos régiói számára a Phare
programon keresztül lehetõség van az Alap támogatá-
sának igénybe vételére. Természetesen a manifesztáló
politikák sorai között nem mindig könnyû értelmezni
vagy éppen konkrét cselekvési programokat felvázolni.
Ezekrõl majd a III. és IV. fejezetben találunk útmuta-
tást. A források gyûjteménye ugyanakkor legalább olyan
gyors ütemben bõvül, mint ahogyan a téma bõvül, s
ezek a nemzetközi, és a remélhetõleg növekvõ számú
magyar források is igénylik a strukturált feldolgozást.
A dokumentumok eltérõ szempontok és célok alap-
ján tárgyalják a felnõttkori tanulást, mindazonáltal
abban egyetértenek, hogy ez kulcstevékenységgé fog
válni a 21. században. Ez a fajta tanulási expanzió
azonban egyelõre nem jelenik meg jelentõs mérték-
ben. Vagyis a formalizált tanulás intézményesülése nem
áll egyenes arányban a tanulás-tevékenységek növeke-
désével, annál sokkal lassabb és kevésbé átfogó. Az
intézményesülés hiányosságai részben akadályozhatják
a tanulás sikerességét, de magát az expanziót nem.
Minél inkább „konglomerátum” tudományterület-
tel van dolgunk – mint jelen esetben –, annál nagyobb
az esély arra, hogy kicsúszunk a koncentrált értelmez-
hetõségi keretbõl. Erre a fejezetre, de a többire is igaz,
hogy ezt a problémát megoldva és jól manõverezve
ezen kereteken belül marad a könyv.
„Információ-források, felnõttképzési-közmûvelõdési
intézmények, szervezetek”-rõl szól a második fejezet.
Terjedelmében ez a másik legnagyobb egység, mely az
európai együttmûködési információs forrásai és intéz-
ményei, a magyar szervezetek az élethosszig tartó ta-
nulás és az európai együttmûködés terén, valamint a
szakterületi, szervezetek Európában részekre tagolódik.
A dokumentumok után tehát azokról a szervezetekrõl
olvasunk, amelyek különbözõ formákban – társaság,
hálózat, intézet, alapítvány, központ, szolgálat, hivatal
– és eltérõ célokkal – kutatás, információs szolgáltatás,
fejlesztés, oktatás, önkéntes mozgalom – mûködve mint-
egy megjelenítik az elsõ fejezetben ismertetett politiká-
kat. Õk a szócsövei a felnõttképzésnek. A már koráb-
ban is látott minden téren meglévõ heterogenitást lát-
juk bizonyítva ebbõl az adatbázisból is. Az is érdekes
lehet a magyar olvasó számára, hogy az Európai Unió
által létrehozott intézmények mellett a legnagyobb
hangsúllyal a páneurópai hálózatok jelennek meg. Azt,
hogy világunk és mozgásterünk növekvõ mértékben
hálózatokban fejlõdik, konstatálnunk kell. A tanulás
és épülés egyik legbiztosabb módjának tekinthetjük
ezt. A könyv gyûjteményén keresztül nézve az is szem-
betûnõ, hogy a legtöbb szervezettel, a legtöbb hálózat-
központtal az angolok, németek, benelux államok és
skandinávok rendelkeznek. A kötetben megjelentett
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néhány szervezet a teljesség igénye nélkül: UNESCO
Oktatási Intézete, Európai Szakképzési Fejlesztési Inté-
zet (CEDEFOP), Európai Képzési Alapítvány (ETF),
Világbank, OECD, Európai Felnõttképzési Társaság
(EAEA), a Felnõttképzés Nemzetközi Tanácskozása
(ICAE), Német Népfõiskolai Szövetség Nemzetközi
Együttmûködési Intézet (IIZ/DVV).
A nemzetközi szervezetek mellett a legfontosabb
hazaiak is szerepelnek a listán, úgymint Eurydice ma-
gyar képviselete, Tempus Közalapítvány (megjegyzés-
ként csak annyit, hogy a felnõttoktatás egyre nagyobb
jelentõségû a programban, erre bizonyíték, hogy a
Tempus esernyõje alatt beindult legfrissebb program a
Grundtvig felnõttképzési program), Nemzeti Szakkép-
zési Intézet, a Magyar Népfõiskolai Társaság. A listát
nem folytatjuk, de még megemlíthetjük az itt nem
szereplõ felnõttképzési kutatásokkal is foglalkozó
Oktatáskutató Intézetet, az Országos Közoktatási In-
tézetet, vagy az idõközben létrejött Debreceni Egye-
temhez kapcsolódó Lifelong Learning Központot, és a
közeljövõben kialakítandó Nemzeti Felnõttképzési
Intézetet.
A harmadik egység a „Nemzetközi együttmûködési
programok”-ról szól. A partikuláris, lokális vagy ép-
pen hazai környezetbõl és cselekvési keretekbõl ezen
programok segítségével léphetünk ki. Ezek a keretek
kapcsolják az intézményeket, egyéneket, szakmai kon-
zorciumokat az EU vérkeringésére. Ezek a programok
adják meg számunkra azokat a nemzetközi csatorná-
kat, amelyekkel a témához kapcsolódó fejlesztéseket
megvalósítjuk, megvalósíthatjuk. A fejezet a magyar
állampolgárok és intézmények számára elérhetõ együtt-
mûködési lehetõségeket és pályázati forrásokat taglal-
va egyben az EU prioritásait is számba veszi. Azaz az
együttmûködési lehetõségek megteremtésével, illetve e
közben megtanulunk „európaiul” is, ha nem is azon-
nal és nem is a legkiválóbb fokon. Az ebben a részben
felsorolt Uniós programok Magyarország számára is
hozzáférhetõek. A legfontosabbak a Phare programok,
a Socrates, a Leonardo Program, Kultúra 2000 és az itt
nem említett, de idõközben számunkra is megnyíló
Európai Szociális Alap programjai. Az elõzõ fejezetek-
ben láttuk azt a hálózatosodási folyamatot, amely
Európa számításba vehetõ szervezeteit mutatja be. Mind
ezekhez, mind pedig az európai nemzetközi projektek-
hez növekvõ aktivitással csatlakozhatunk. Örömmel
realizálhatjuk az elmúlt három-négy évben végbement
lehetõségnövekedést, melynek során teljes jogúként
kapcsolódhatunk ezekhez a programokhoz.
Bár a funkcionalitás és pragmatizmusorientáltság a
kézikönyvön végigvonul, a negyedik fejezet mégis ki-
mondottan ilyen irányultságú. Ez azért roppant hasz-
nos rész, mert a tanulásra kényszerített világunkban
kincset ér a tapasztalat és a módszer átadása és ennek
átvétele. Általánosságban igaz az, hogy országunk és
régiónk felzárkózásának egyik legfontosabb eszköze az
adaptációra és a know-how-ra irányuló tanulások. Ezen
tanulás az alkalmazhatóság- és gyakorlatcentrikusságot
jelenti. A gyakorlati segédeszközök,
részfogalmak, terminológiai kérdések tisztázására
vonatkozó próbálkozásokból mutat be egy csokrot.
Ennek során különbözõ interpretálásokat mutat be,
mégis az egész nem a definiálások tárházát jelenti,
hanem az eligazodást segíti. Ilyen részek a fejezetben a
leggyakrabban használt kulcsszavak rövid gyûjteménye,
a CEDEFOP-hoz kacsolódó Glosszárium, mely a defi-
níciók sorában nem döntnöki, hanem választási lehe-
tõségeket kínál, vagy az EU miniszótár, mely a szintén
leggyakrabban használatos fogalmakat interpretálja.
A fejezet második része pedig a projekt menedzs-
ment – sokszor igen bonyolult – világába nyújt bete-
kintést. A nemzetközi projektek világát egyszer ki kell
tanulni. A jelentések, a beszámolók elkészítése idõ- és
energiaemésztõ teendõk, de elkerülhetetlen elemek.
Ehhez ad segítséget az anyag azáltal, hogy a projekt-
menedzsmenthez kapcsolódó kifejezéseket értelmezi.
Sõt olyan praktikus megfontolásokat is ajánl, melyek
strukturáltabb, tervezhetõbb munkát biztosítanak.
Ha eddig nem volt hiányérzetünk az adatok, infor-
mációk területén, akkor a könyv utolsó, rövid fejezeté-
ben nem is lesz, hiszen további tudásbõvítõ informá-
ciót ajánl a válogatott bibliográf ián, az angol nyelvû
nemzetközi szakirodalmon keresztül egy internetes cím-
katalógusig. A válogatott bibliográfia az Európai Uni-
óra vonatkozó legfontosabb magyar nyelvû folyóirato-
kat és könyveket tünteti fel. Ez a felsorolás a fellelhetõ
szakirodalom tekintetében átfogó, annak ellenére, hogy
nem részletezi teljességgel az egyes szakterületekhez
kapcsolódó irodalmat. Ezért is tekinthetjük válogatott
bibliográfiának.
A fejezet második része az 1998 és 2000 között
megjelent angol nyelvû nemzetközi szakirodalmat il-
letve dokumentumokat mutatja be internet elérhetõ-
ségen keresztül. A 212 url forrást feltüntetõ lista is az
élethosszig tartó tanulás széles horizontjára szolgál
bizonyítékként. Ezekben a forrásokban az OECD, az
UNESCO, a European Training Foundation, a
CEDEFOP, a Világbank, a European Association for
the Education of Adults (EAEA) szerepel legfonto-
sabb dokumentum-forráshelyként, vagyis ezeken ke-
resztül jutunk el a legtöbb hasznosítható informá-
cióhoz.
Mint minden kézikönyv, úgy ennek is legfõbb célja,
hogy informatív legyen és kalauzoljon. Ezeket a célo-
kat maradéktalanul teljesíti. Reméljük, hasznát vesszük
a kutatás, tanítás, és kapcsolatépítés területein is. A
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tanításban érdekelt saját tanulóiknak ismertethetik a
számukra legfontosabb információkat. A tapasztalat
azt mutatja, hogy egyre többen kapcsolódnak be euró-
pai uniós programokba – bár még többen szeretnének –,
számukra a kézikönyv információs mankóként szolgál.
Az oktatásban, a tanárok számára ezen túl menõen,
fontos szerepe van az egyes dokumentumok ismereté-
nek, amelybõl megismerhetik e legfontosabb uniós po-
litikákat és lifelong learning fejlesztési tendenciákat is.
Ez a terület másfelõl az oktatáspolitikában érdekeltek
számára is relevanciával bír, tekintettel arra, hogy fel-
nõttoktatási politikánk euro-konform módon fejlesz-
tendõ. A kutatási szakemberek két megfontolásból ér-
tékelhetik a kézikönyvet. Egyrészt kutatási jelentések-
hez, anyagokhoz is hozzáférhetnek. Nagyon sok olyan-
hoz is, mely csak internetes formában lelhetõ fel vagy
legalábbis számunkra ez a leggyorsabb és legolcsóbb
megszerzési módja ezeknek. Másrészt az adatbázison
keresztül olyan partnerségi kapcsolatokat építhetnek
ki, melyek európai horizontú kutatást indíthatnak el,
ezáltal a tudományos szemlélet komparatisztikai gya-
korlatát is erõsíthetik.
(Sz. Tóth János [szerk.]: Európa Kézikönyv az élet-
hosszig tartó tanulásról. Magyar Népfõiskolai Társa-
ság, Szent István Egyetem Jászberényi Fõiskolai Kar
Társadalomelméleti, Közmûvelõdési és Felnõttképzési
Intézete, 2001.)
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